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Verhandelingen over de leraar
Voorwoord
“Een van de meest opvallende kenmerken van het leraarsberoep is 
dat iedereen er verstand van heeft.” (Verloop, 1991, p.3)1
Dat moge dan zo zijn, maar het maakt toch wel uit wie je over 
het leraarsberoep aan het woord laat. In deze bundel komen 
onderwijswetenschappers aan het woord - en bepaald niet de 
eerste de besten - die vanuit verschillende invalshoeken het 
thema ‘de leraar’ onder de loep nemen. En dat doen ze niet 
zomaar. De aanleiding is het vertrek van Nico Verloop bij het 
ICLON (Interfacultair Centrum voor Lerarenopleiding, On-
derwijsontwikkeling en Nascholing) van de Universiteit Leiden 
als hoogleraar Onderwijskunde. Alle auteurs hebben daarom 
vanuit hun eigen deskundigheidsgebied een bijdrage geschre-
ven, waarin een relatie is gelegd met het onderzoeksterrein van 
Nico Verloop: The knowledge base of teaching. Als uitgangs-
punt daarbij is een vijftal kernpublicaties van Nico gekozen.
Afgezien van de connectie die iedere bijdrage heeft met het 
werk van Nico - onder andere tot uitdrukking gebracht in een 
treffend citaat aan het begin - en het gekozen onderwerp ‘de 
leraar’,  is de inhoud van de bijdragen zeer uiteenlopend. De 
besproken thema’s variëren van ‘vakdidactiek’ tot ‘professio-
nele ontwikkeling van docenten’ en van ‘curriculumontwikke-
ling’ tot ‘beoordeling’; en alles daar tussenin en omheen. We 
hebben geprobeerd de bijdragen zoveel mogelijk naar thema 
te ordenen, al doet dat natuurlijk nooit helemaal recht aan de 
veelzijdigheid van iedere bijdrage afzonderlijk.
Wij danken alle auteurs voor hun bijdrage. Daarnaast is 
binnen onze redactie veel werk verzet door Roeland van der 
Rijst (hoofdredactie), Hans Hulshof (eindredactie) en Inge 
Bork (drukwerk). Als redactie hebben wij veel plezier beleefd 
aan de samenstelling van deze bundel, niet in de laatste plaats 
vanwege het enorme enthousiasme en de warmte waarmee de 
auteurs op ons verzoek om een bijdrage hebben gereageerd2. 
Het is duidelijk dat ’20 jaar Nico Verloop’ niet onopgemerkt is 
gebleven….
Marjan Voorkamp
1 Verloop, N. (1991). Praktijkkennis als onderdeel van de kennisbasis van 
docenten. Inaugurele rede. Leiden: Universiteit Leiden.
2 Niet voor niets hadden we het vaak per ongeluk over een Liber Amoricum in 
plaats van over  een Liber Amicorum.
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Verhandelingen over de leraar
Ontstaan van onderzoek naar 
lerarencognities: een subjectieve schets
Joost Lowyck
Katholieke Universiteit Leuven
“Ik ben geboeid door de spanningsverhouding die er bestaat tus-
sen enerzijds de wetenschappelijke bestudering van het onder-
wijzen als belangwekkend empirisch verschijnsel en anderzijds 
de alledaagse lespraktijk van docenten en hun op eigen ervaring 
gebaseerde ‘praktijkkennis’ en routines die zij al werkend ontwik-
kelen.” (Nico Verloop)1
Inleiding
De bedoeling van deze bijdrage is niet om de geschiedenis van 
het onderzoek naar lerarencognities te schrijven. Daarvoor is 
de focus te beperkt. De intentie is wel om de aanzet tot dit soort 
onderzoek toe te lichten vanuit eigen onderzoek. Het is nu 40 
jaar geleden, net voor eerst de cognitieve benadering doorbrak 
en later het (socio-)constructivisme. Het was ook de periode 
van de didaxologie (De Corte, Geerligs, Lagerweij, Peters, & 
Vandenberghe, 1972) en van het didactisch model (Van Gel-
der, 1967) op zoek naar systematiek, aantoonbare effectiviteit 
en gevalideerde methoden voor het aansturen van wenselijke 
gedragsuitkomsten. Dit is in lijn met de toegepaste gedrags-
psychologie en de daaraan verbonden taakanalyse (Glaser, 
1962). Tegelijk ontwikkelt zich een onderwijsleerpsychologie 
die vooral steunt op de handelingstheorie van Russische leer-
psychologen (Van Parreren, 1965). 
Daar worden complex cognitief handelen, motivatie, trans-
fer en leren leren voorop gesteld. Het gaat daarbij vooral om 
inzichten over het leren van leerlingen als kennisbasis voor le-
raren, niet om de directe studie van onderwijsgedrag. Onder-
wijsleerpsychologie wordt hier opgevat als de toepassing van 
leerpsychologie in het onderwijs.
Een analyse van de toen beschikbare literatuur over leren 
en onderwijzen laat zien dat een evolutie niet verloopt volgens 
scherp afgelijnde paradigma’s of geïsoleerde fasen. Veranderin-
gen doen zich veeleer voor als golven (Toffler, 1980): een ont-
wikkeling die aanvankelijk onzichtbaar is neemt gaandeweg 
toe in belang, tot ze culmineert in een dominante trend om 
dan langzaam te dimmen, opgeslorpt door nieuwe golven van 
verandering. In de onderstroom doet zich een dynamiek voor 
van vernieuwende, tegengestelde en complementaire opvat-
tingen, benaderingen, modellen en theorieën. Dat maakt het 
bieden van een overzicht zo glibberig.
Wat bij de studie van onderwijsvaardigheden in die tijd op-
valt is dat het behavioristische gedachtegoed in dat segment van 
de onderwijswetenschap het meest zichtbaar was. Voor de lera-
renopleiding betekende dat: decompositie van de complexiteit 
in elementaire gedragingen, formulering van meetbare doelen, 
en inslijpen van de afzonderlijke gedragingen door bekrachti-
ging. Microteaching (Kieviet, 1972) en minicourses (Veenman, 
Kolle, & Ponti, 1975) zijn er eminente voorbeelden van. 
Deze schets beperkt zich tot het onderzoek naar lerarenge-
drag en de training ervan tijdens de jaren zeventig van de vorige 
eeuw in ons taalgebied, geïllustreerd met het tastend onderzoe-
ken van complex onderwijsgedrag in mijn proefschrift. Vandaar 
dat regelmatig naar dat onderzoek wordt verwezen, in alle be-
scheidenheid. Dat is weliswaar een erg smal en subjectief geheu-
genspoor, maar het zegt iets over de voelbare spanning tussen 
uiteenlopende opvattingen over de aard van onderwijsvaardig-
heden en over het soort onderzoek als basis voor het trainen van 
vaardigheden. 1Achterhaald op 16 mei 2011 van http://www.leidenuniv.nl/professoren/   
  show.php3-medewerker_id=172.htm
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Onderwijzen als observeerbaar gedrag
Er zijn vele manieren om goed of effectief onderwijzen te 
definiëren en er onderzoek over te doen (voor een algemeen 
overzicht, zie onder meer Lowyck, 1994). Het zoeken naar ob-
serveerbare, empirisch gevalideerde onderwijsgedragingen is 
op te vatten als een reactie tegen eerdere opvattingen over wat 
een goede, respectievelijk effectieve leraar kenmerkt. Onder de 
invloed van de persoonlijkheids- en testpsychologie vanaf de 
jaren dertig van de vorige eeuw werd goed onderwijsgedrag 
vooral opgevat als het nevenproduct van de goede leraar. Als de 
persoonlijkheidskenmerken van goede leraren door onderzoek 
konden worden achterhaald, zou men leraren op grond daar-
van kunnen selecteren met inperking van de nodige  trainings-
tijd. De resultaten van vele studies in dat verband wijzen op 
lerarenkenmerken als: evenwichtig, gezagvol, leerlinggericht en 
flexibel. Voor democratisch leiderschap zijn het: stimuleren van 
initiatief, kritische zin en bereidheid tot samenwerken (Getzels 
& Jackson, 1963). Hoewel die kenmerken ‘face validity’ bezit-
ten, is niet helder of en in welke mate deze rechtstreeks van in-
vloed zijn op de schoolse prestaties van leerlingen. Bovendien 
leken de gevonden kenmerken toepasbaar op vele beroepen die 
met menselijke interactie te maken hebben. Het Coleman rap-
port (Coleman et al., 1966) constateert dat  leraren, of beter 
gezegd verschillen tussen leraren, geen verschil maken in de 
schoolse prestaties van leerlingen. Die vaststelling is ook poli-
tiek geladen: ondanks grote aandacht voor de goede leraar, was 
de Spoetnik-shock in de Verenigde Staten aanleiding om het 
hele onderwijssysteem deficitair te verklaren.  Shulman (1986) 
zoekt de reden meer in tekorten van het paradigma omdat wel 
input-output is bestudeerd maar geen ‘throughput’: het reële 
onderwijsgedrag in de klas. Men zocht daarom de oplossing 
in een directe studie van lerarengedrag in de klas en in het ge-
bruik van meer nauwkeurige me tingen van onderwijsgedrag 
en het effect ervan op leerwinst. 
Dat alles was aanleiding voor proces- productstudies waar-
in gezocht wordt naar de correlaties van onderwijsgedrag in de 
reële klas (proces) met leeruitkomsten bij leerlingen (product) 
(Gage, 1972). De lijst met vaardigheden die uit die effectivi-
teitsstudies naar voren komen omvat onder andere: helderheid 
van presentatie, afwisselende activiteiten, enthousiasme, taak-
oriëntatie en/of zakelijk gedrag, uiten van kritiek, ‘indirectivi-
teit’, gelegenheid voor de leerling om criteriummateriaal te le-
ren, gebruik van structurerend commentaar, en onderscheiden 
niveaus van vragen of cognitieve interactie (Rosenshine 1971; 
Dunkin & Biddle, 1974). Dat stel observeerbare en door onder-
zoek gevalideerde deelgedragingen levert dan de inhoud van de 
vaardigheidstraining. De gedragspsychologie (Skinner, 1968) 
levert de methode: helder geformuleerde gedragsdoelen, de-
compositie van de complexiteit in kleine instructie-eenheden, 
activeren van het antwoord van de lerende en onmiddellijke 
feedback om bekrachtiging te realiseren. 
Omdat de meta-analyses vooral losse onderwijsgedragin-
gen opleveren, is men aansluitend op zoek gegaan naar mo-
dellen van onderwijsgedrag-in-samenhang. Een voorbeeld 
daarvan is het ‘direct instruction’- model (Good, 1979), ook 
wel ‘directe instructie’ genoemd. Dat beschrijft onderwijs in 
kleine stappen met activiteiten die onder de controle van de 
leraar staan, waarbij aan leerlingen aangepaste materialen ge-
geven worden en directe feedback over hun vorderingen wordt 
verstrekt. Voorbeelden voor actief onderwijzen zijn onder 
meer adequate organisatie van lessen door de leerstof goed te 
structureren (kapstokken of ‘advance organizers’, samenvat-
tingen, duidelijke overgangen, onderscheid hoofd- en bijzaken, 
en ‘regel-voorbeeld-regel’ patronen), door heldere en goed op 
elkaar volgende presentaties te geven en voldoende denktijd te 
voorzien (zie voor een uitvoerige bespreking: Brophy & Good, 
1986).
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Onderwijzen als cognitieve activiteit
De waarde van microteaching als methode voor het aanleren 
van relevant onderwijsgedrag is breed erkend, ook nu nog. 
Mijn deelname in 1972, samen met Frans Kieviet en Simon 
Veenman, aan het ‘First International Microteaching Sympo-
sium’ te Tübingen had indruk gemaakt. En toch leek micro-
teaching al vlug een te smalle basis voor het trainen van omvat-
tend onderwijsgedrag. De oplossing werd dan gezocht in plu-
riformiteit: een waaier van elkaar aanvullende en op specifieke 
vaardigheden gerichte trainingen, zoals klasobservatie -al dan 
niet met behulp van video- interactie-analyse, gevalsmethode, 
rollenspel, simulatie en autoscopie (zelfanalyse). Het rekening 
houden met de inherente complexiteit van onderwijzen werd 
hier gezocht in het vergroten van de bandbreedte van gedrags-
trainingen. De oplossing lag duidelijk in de verbreding van de 
methodiek, niet in het herzien van de kern van wat onderwijs-
gedrag kan zijn.
Vanuit dat perspectief werd in een eerste voorstel van proef-
schrift een ontwerp van experimenteel onderzoek uitgewerkt 
om na te gaan of en in welke mate specifieke componenten van 
trainingsmethoden effect sorteren op specifieke soorten on-
derwijsvaardigheden. Voor het identificeren van de trainings-
componenten was voldoende literatuur voorhanden waaruit 
de volgende werden gekozen: informatie, observatie, oefening, 
feedback en herhaling. Het identificeren van ‘typen’ vaardig-
heden leverde meer problemen op. Het wezen van onderwijs-
vaardigheden noch de daaraan onderliggende processen waren 
helder. Omdat een dieper inzicht in de aard en het verloop van 
onderwijsvaardigheden noodzakelijk leek voor een grondige 
studie van onderwijzen, werd het experimentele design verla-
ten en is geopteerd voor een descriptief-empirisch onderzoek 
naar onderliggende processen die het onderwijzen sturen. Stu-
die van de cognitieve processen van leraren gekoppeld aan hun 
onderwijsgedrag zou, zo werd verwacht,  bijdragen aan inzicht 
in de complexiteit van het handelen van leraren.  
Vandaar de titel van het proefschrift Procesanalyse van het on-
derwijsgedrag. Studie van de cognitieve variabelen in het voor-
bereidings- en uitvoeringsgedrag van ervaren leerkrachten. Lite-
ratuurstudie en descriptief-empirisch onderzoek (Lowyck, 1978; 
voor een samenvatting, zie Lowyck, 1979). 
We bespreken kort de resultaten:
Planningsgedrag
Uit veel onderzoek komt naar voren dat leraren geen rechtlij-
nig model gebruiken voor het plannen, zoals het bekende ‘di-
dactisch model’ zou laten vermoeden. Niet de doelstellingen, 
maar vooral de leerstof blijkt uitgangspunt voor het plannen 
te zijn. Belangrijk in dit opzicht is de constatering dat leraren 
door de planning het curriculum transformeren volgens eigen 
inzichten en gewoontes, iets wat opnieuw de op leerinhouden 
gerichte cognities in het centrum plaatst. Bovendien blijken 
vele planningsactiviteiten te berusten op automatismen of rou-
tines (zie Creemers & Westerhof, 1982; Yinger, 1979).
Uit het eigen onderzoek (zie Lowyck, 1979) blijkt dat lera-
ren tijdens de voorbereiding stappen in hun proces ervaren als 
een taak dan wel als een probleem. Een taak wijst op afwezig-
heid van een subjectief ervaren probleem zodat onmiddellijk 
routines of automatismen worden ingeschakeld. Stappen in 
het proces kunnen echter ook gedeeltelijke of volledige pro-
blemen inhouden:  voor de oplossing ervan dient de leraar een 
beroep te doen op min of meer doordachte zoekprocessen. Het 
is hier niet de plaats om op de resultaten in detail te beschrij-
ven. Wel blijkt dat leraren in deze studie vaak het probleem 
vermijden door de probleemruimte in te perken tot wat voor 
hen als bekend overkomt. De opdrachten voor de lessen waren 
‘Wij schilderen onze klas’ als een opgave voor rekenkunde en 
‘De gevolgen van de lange droogte op de prijs van een mid-
dagmaal’ voor aardrijkskunde (net na de lange droge zomer 
van 1976). Voor het onderwerp in rekenkunde interpreteren 
de meeste leraren de taak als een louter rekenkundige opgave, 
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iets wat weinig of geen problemen oplevert. Wie ook het as-
pect ‘schilderen’ in de les wou betrekken heeft wel problemen 
ervaren. Het onderwerp van aardrijkskunde levert voor alle le-
raren problemen op. Men heeft hier nauwelijks ervaring mee 
en handboeken of leerplannen bieden geen steun. Het belang-
rijkste probleem was het vinden van de nodige informatie. Als 
voldoende informatie is verzameld wordt weinig werk gemaakt 
van de kritische analyse van de inhoudelijke waarde ervan. Het 
bereiken van een kwantum aan informatie en niet de analyse 
van de kwaliteit ervan lost voor de leraar het probleem op.
Bovendien blijkt dat voor de relatie tussen planning en uit-
voering, planning vooral de keuze en sequentiering van leerin-
houden,  leeractivi teiten en werkvormen beïnvloedt. Planning 
legt de grote lijnen van de lesuitvoering vast, alhoewel tijdens 
de uitvoering soms van het plan wordt afgeweken op grond 
van de interactie met de leerlingen (zie onder meer Lowyck, 
1978; Peters & Beijaard, 1982; Tillema, 1983). Dat spoort met 
de wijze waarop Miller, Galanter en Pribram (1960) meer alge-
meen de relatie tussen plannen en uitvoerend gedrag hebben 
beschreven.
Cognities tijdens de lesuitvoering
In vroeg onderzoek is een aantal modellen beschreven die 
dicht aanleunen tegen de cognitieve processen van leraren. 
Een voorbeeld is het hypothesevormingsmodel van Coladarci 
(1959). Daarin wordt een aantal interne kenmerken van het 
onderwijzen geëxpliciteerd, zoals de keuze van adequate pro-
cedures op grond van doelstellingen en beschikbare informa-
tie. De keuze heeft steeds een hypothetisch karakter en gebrek 
aan resultaat bij leerlingen wordt toegeschreven aan verkeerde 
keuzes. Het beslissingsmodel van Shavelson (1976) legt de 
klemtoon op het onderwijzen als een beslissingsproces na een 
complexe verwerking van informatie. Veel beslissingen kunnen 
gekenmerkt worden als beslissen in onzekerheid. Dit zou aan 
de hand van statistische modellen uit de beslissingstheorieën 
onderzocht kunnen worden. Beslissingsprocessen tijdens het 
onderwijzen betreffen in dalende volgorde van frequentie de 
volgende beslissingspunten: leerlingen, gevolgd door onder-
wijsgedrag, instructiemaatregelen, inhoud, middelen en doe-
len (Clark, 1989; Verloop, 1989). 
Beschrijvend onderzoek naar cognitieve verwerkings-
processen tijdens de uitvoering (Lowyck, 1978) laat zien dat 
perceptie, interpretatie, opslag van informatie, beslissing en 
anticipatie frequent voorkomen tijdens het onderwijzen in de 
klas. Voor perceptie blijkt dat in de mate dat de klas ‘normaal’ 
reageert, signalen uit de omgeving zeer algemeen en onbewust 
worden waargenomen. Gerichte perceptie vindt wel plaats bij 
onverwachte of niet gewenste reacties van leerlingen. Interpre-
teren gebeurt vanuit zowel externe input (klasomgeving) als 
interne input (verwachtingen, plannen). Opslag van informa-
tie betekent dat leraren actuele informatie opslaan in functie 
van een latere fase in het onderwijsproces, of dat opgeslagen 
informatie uit vorige lessen of zelfs schooljaren opgeroepen 
wordt omdat de situatie daartoe aanleiding geeft. Leraren ver-
wijzen zelden naar uitdrukkelijke beslissingen tijdens de uit-
voeringsfase. Wellicht spelen zowel de steekproef (ervaren le-
raren) als de methode (retrospectie) hier een rol. Toch kan ook 
de onmiddellijkheid en de snelheid van het lesverloop oorzaak 
zijn van weinig nieuwe, ‘doordachte’ beslissingen. Leraren sleu-
telen immers aan een rijdende trein. Anticiperen, ten slotte, 
kan inperkend zijn of juist meer openheid creëren. Wie zich 
sterk op verwachte reacties of geplande gebeurtenissen richt, 
ervaart het actuele gebeuren vaak als storend  omwille van de 
discrepanties tussen ‘ist’ en ‘soll’ waarden. Wie meerdere sce-
nario’s voor ogen heeft, kan flexibel maatregelen nemen om 
problemen te voorkomen.
Samenvattend kan gesteld worden dat uitdrukkelijke re-
flectie vooral ontstaat als grondige wijzigingen in de situatie 
worden aangebracht, bijvoorbeeld wanneer de les niet goed 
loopt. 
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Deze constatering sluit aan bij gegevens uit het onderzoek van 
Doyle (1979) waarin wordt aangegeven dat het voor een leraar 
efficiënt en gepast is om het reflecteren toe te spitsen op discre-
panties of anomalieën. Deze constatering hangt samen met de 
complexiteit van de klasomgeving die wordt gekenmerkt door 
multidimensionaliteit, gelijktijdigheid, onmiddellijkheid, on-
voorspelbaarheid, openbaarheid en historische bepaaldheid.
Post-interactieve reflectie
Voor de post-interactieve reflectie, blijkt het volgende (Lowyck, 
1986): leraren reflecteren na de les vooral over voor hen op-
vallende gebeurtenissen. Het kwalificeren van een gebeurtenis 
als ‘opvallend’ hangt echter af van de subjectieve betekenis die 
leraren aan gebeurtenissen in de klas toekennen. Het registre-
ren van markante kenmerken in de situatie leidt op zijn beurt 
tot het diagnosticeren van de oorzaken ervan en soms ook tot 
remediëren de activiteiten tijdens de les of daarop volgende les-
sen. De wijze waarop remediërende maatregelen worden opge-
vat vindt veeleer plaats in termen van algemene oriëntaties dan 
in de vorm van precieze prescripties of concrete interventies. 
Ten slotte worden inhouden van de post-interactieve reflectie 
weer opgenomen tijdens verdere lesplanning en -uitvoering. 
Dat wijst op een kennis- en handelingsbasis die aan het on-
derwijsgedrag in de opeenvolgende fasen ten grondslag ligt en 
zorgt voor – zij het subjectief ingekleurde- stabiliteit en con-
tinuïteit (Verloop, 1989). Onderzoek naar subjectieve theo-
rieën (teacher beliefs/ teachers’ practical knowledge/ teachers’ 
implicit theory) richt zich niet zozeer op de kenmerken van 
het proces van onderwijzen, als op de inhoud van het denken. 
Uit veel onderzoek ter zake blijkt dat leraren een heldere noch 
volledige mentale representatie bezitten van een bestaand in-
structiemodel, maar wel een eclectisch stel cognities, zoals: 
oorzaak-gevolg koppelingen, vuistregels, generalisaties vanuit 
persoonlijke ervaringen, meningen, waarden, en positieve en 
negatieve verwachtingen (Lowyck, 1978). 
Bespreking
In het voorgaande is een korte schets gegeven van de context 
voor beginnend onderzoek naar lerarencognities. In dat brede 
veld met een aanbod van uiteenlopende opvattingen en evo-
luerende onderzoekstradities onderkent men, achteraf gezien, 
een aantal spanningsvelden die de overgang van een gedrags-
matige naar een cognitieve opvatting markeren. 
 Een eerste is de mogelijke verkokering door nieuwe ont-
wikkelingen af te bakenen tegenover vroegere onderzoekslij-
nen. Zo blijkt aanvankelijk een voorkeur voor het bestuderen 
van het ‘denken’ van leraren (‘teacher thinking’), liefst in afzon-
derlijke ‘fasen’ van voorbereiding, uitvoering, en post-interac-
tie reflectie en met weinig zicht op het complexe onderwijs-
gedrag dat over de fasen heen continuïteit aan het  handelen 
geeft.  Volgens Verloop (1999) is onderzoek naar docentcogni-
ties lange tijd zeer verbrokkeld geweest. Zo heeft Yinger (1977) 
in zijn studie van de planning door docenten rijke informatie 
over planningsgedrag toegeleverd, maar de confrontatie van de 
planning met de reële uitvoering ontbreekt. Door de Interna-
tional Study Association on Teachers and Teaching (ISATT) is 
initieel een poging ondernomen om dit te vermijden. De titel 
voor de conferentie in 1986 was: Teacher thinking and profes-
sional action (Berliner, 1989; Lowyck & Clark, 1989, p. II). 
Een tweede spanningsveld is de invulling van het begrip 
‘vaardigheid’. Dat kan als theoretisch construct niet recht-
streeks worden geobserveerd maar alleen door vergelijking 
van gedrag met bepaalde criteria (Whiting, 1975). Effectief on-
derwijsgedrag wordt vanuit de proces-product studies vooral 
bepaald door een toegepast gedragspsychologische benadering 
met een sterke reductie van de complexiteit tot gevolg. Dat 
staat in contrast met wat de psychologie over vaardig gedrag 
aangeeft. Zo spreekt Broadbent (1964) niet van vaardigheden 
maar van vaardig gedrag als complexe interactie tussen de 
mens en zijn omgeving. Hij moet signalen uit de omgeving op-
pikken en corrigeren, beslissingen nemen om toekomstig ge-
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drag te kunnen voorspellen, gedragssequensen inzetten en het 
verloop ervan voortdurend controleren met behulp van feed-
back (zie ook Welford, 1968). Het blijft verwondering wekken 
dat juist de studie van onderwijsvaardigheden in die tijd weinig 
nut heeft gehaald uit de studie van vaardigheden die in de psy-
chologie bekend was. Een zeldzaam voorbeeld is dat van het 
National Institute of Education (1975) dat onderwijzen opvat 
als ‘clinical information processing’. Discrete onderwijsge-
dragingen worden geïntegreerd in een breder concept waarin 
zowel cognitieve verwerkingsprocessen van de leraar als zijn 
interactie met de omgeving aan bod komen. Men spreekt dan 
niet zozeer van ‘skills’, maar van ‘skillfulness’.
Een derde spanningsveld is de wijze waarop cognitieve va-
riabelen in het onderzoek worden binnengebracht. Vanaf de 
jaren tachtig van de vorige eeuw is een sterke traditie ontstaan 
richting cognities van leraren (Verloop, Van Driel, & Meijer, 
2001) waarmee een brug wordt gelegd tussen academische 
theorie en praktijkrelevante kennis (Verloop, 1991). Ook in 
de onderzoeksthema’s van universitaire lerarenopleidingen is 
de aandacht voor een cognitieve invulling aanwezig met een 
verwijzing naar het leren van de leerlingen en het (leren) on-
derwijzen: professionele identiteit, professionele ontwikkeling, 
expertise qua kennis en kunde voor effectief onderwijzen, 
kennisbasis, inclusief praktijkkennis, zijn er enkele voorbeel-
den van (QANU, 2010). De aandacht voor de relatie theorie- 
praktijk is duidelijk aanwezig waardoor wordt vermeden dat 
onderzoek naar cognities van leraren geïsoleerd wordt van 
complex onderwijzend handelen.
Daarnaast zijn onderzoekstradities blijven bestaan die 
gaandeweg cognitieve elementen hebben opgenomen.  Zo 
blijkt duidelijk dat voor wie zich in een meer op effectiviteit 
gerichte traditie bevindt, zoals directe instructie, cognitieve 
variabelen als een aanvulling worden gezien. Dat geldt voor 
zowel de directie instructie (zie onder meer Veenman, 1998) 
als de effectiviteitstudies (Creemers, 1991). Berliner (1989) 
zoekt de oplossing in een functionalisme dat in wezen geen 
anti-cognitivistisch paradigma is en niet samenvalt met het 
radicale behavioristische onderzoeksprogramma. Hij stelt dan 
ook voor om ‘teacher thinking’ te richten op de fenomenen die 
als belangrijke uitkomsten uit de proces-productstudies naar 
voren komen. 
Wat na vier decennia onderzoek naar cognitieve variabe-
len in het onderwijzen opvalt is dat men er (nog) niet in ge-
slaagd is om een eenduidige theorie van de relatie tussen cog-
nitie en actie uit te werken. Maar, zoals Shulman (1986, p. 33) 
concludeert na een uitvoerige beschrijving van de paradigma’s 
in onderzoek naar lerarengedrag: “No contemporary field of 
applied social science research has attracted the range and di-
versity of disciplinary efforts in the pursuit of its questions 
as has research on teaching. The absence of a single research 
paradigm is not a sign of pathology in the field”. Deze woorden 
klinken troostend, maar ze ontslaan onderzoekers niet om cu-
mulatieve effecten van hun inspanningen na te streven. Het is 
intussen al weer 25 jaren later.
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De bronnen van leraarsgedrag: een nadere 
verkenning van het begrip praktijktheorie 
Fred Korthagen
Universiteit Utrecht en Vrije Universiteit Amsterdam
“[The] personal knowledge of each teacher is highly determined 
and ‘colored’ by his or her individual experiences, personal history 
(including learning processes), personality variables, subject matter 
knowledge, and so on.”  (Verloop, Van Driel, & Meijer, 2001, p. 443)
Inleiding
Nico Verloop heeft in ons land aandacht gevraagd voor de 
praktijktheorie van leraren. Dit concept is zo belangrijk om-
dat het een brug slaat tussen de dagelijkse onderwijspraktijk 
en wetenschappelijke kennis. Het slaan van deze brug is es-
sentieel, omdat er een enorme kloof gaapt tussen theorie en 
praktijk, zoals verschillende auteurs stellen (bijvoorbeeld Rob-
inson, 1998). Wetenschappelijke theorie speelt wel een rol in 
het denken van leraren, maar veel minder dan wetenschap-
pers misschien zouden wensen. Meestal bestaan de cognities 
van leraren uit een moeilijk te traceren mix van theorie, in de 
praktijk opgedane leerervaringen en andere, meer persoonlijke 
factoren. Die mix duidt Verloop aan met de term praktijktheo-
rie en door zijn werk zijn bijvoorbeeld lerarenopleiders alerter 
geworden op de cruciale rol van die praktijktheorie. Die vormt 
tegenwoordig dan ook terecht een belangrijk onderdeel van de 
beoordeling van leraren en speelt een rol in instrumenten als 
portfolio’s en persoonlijke ontwikkelingsplannen (POPs).
In mijn bijdrage wil ik de praktijktheorie van leraren wat 
diepgaander analyseren, en daarbij gebruikmaken van recent 
onderzoek naar het leren van docenten en ook van onderzoek 
naar het functioneren van de hersenen. Ik zal uiteenzetten dat 
binnen het concept praktijktheorie twee niveaus te onderschei-
den zijn, het zogenaamde Gestaltniveau en het schemaniveau. 
De relatie tussen deze twee niveaus en het niveau van de forme-
le wetenschappelijke theorie wordt weergegeven in Figuur 1, 
dat hierna toegelicht zal worden.
Een onderzoek naar het leren van leraren
Hoekstra, Beijaard, Brekelmans en Korthagen (2007) onder-
zochten het leren van 32 Nederlandse voortgezet onderwijs-
docenten ten tijde van de invoering van het studiehuis. We 
richten ons vervolgens op specifieke data uit de dieptecompo-
nent van het onderzoek, waarin vier van de 32 docenten heel 
nauwkeurig gevolgd werden. Zij werden onder andere enkele 
malen geobserveerd tijdens hun lesgeven, waarna een inter-
view volgde. Eén docent, Albert, heeft het plan om in een les 
het onderwerp hoogte-energie verder uit te diepen. In het in-
terview na de lessen zegt hij:
Figuur 1. Verschillende niveaus in het leren van leraren (Korthagen et al., 2001, p. 191).
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Er waren een aantal begrippen toch nog niet helemaal goed 
aanwezig bij de leerlingen. […] Om het verhaal goed te 
begrijpen, moet je eigenlijk meer weten over het fenom-
een hoogte-energie. Daar ben ik eigenlijk overheen gestapt 
omdat dat in het vorige probleem zat. […] Maar daar is die 
vraag ook niet aan bod gekomen, [dus de vraag] van wat is 
nou eigenlijk hoogte-energie?
Dit is een voorbeeld van een didactisch probleem dat vaak 
optreedt in lessen: de leraar gaat door, hoewel er vanuit het 
oogpunt van zijn lesdoelen iets helemaal verkeerd gaat. Er 
ontvouwt zich een opeenvolging van handelingen, waarschijn-
lijk opgeroepen door de (bewuste of onbewuste) behoefte om 
de les te voltooien zoals die gepland was en gebaseerd op een 
(misschien ook niet helemaal bewuste) aanname dat het con-
cept hoogte-energie al aan de orde was geweest. 
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In het voorbeeld wordt Albert zich bewust van het feit dat zijn 
onderwijsstrategie in deze les misschien niet effectief was en 
hij reflecteert ook op de vraag waarom hij deed wat hij deed. 
Dit wordt misschien gestimuleerd door het interview. Vaak 
zijn leraren zich echter helemaal niet bewust van de effecten 
van hun handelen en de oorzaken daarvan, zoals verschillende 
auteurs aantoonden (bijvoorbeeld Clark & Yinger, 1979). Een 
verklaring daarvoor is dat er zoveel dingen gebeuren tijdens 
een les dat het onmogelijk is voor leraren om zich daar alle-
maal bewust van te zijn, laat staan dat zij de tijd hebben om te 
reflecteren op oorzaken (Eraut, 1995). Veel leraarsgedrag is dan 
ook wat Dolk (1997) onmiddellijk gedrag noemt, dat wil zeggen 
onbereflecteerd gedrag. De hersenspecialist Damasio (1994, p. 
240) gaat nog een stap verder als hij stelt: “The present is never 
here. We are hopelessly late for consciousness.”
Epstein (1990) stelt dat onbewust gedrag gemedieerd wordt 
door het zogenaamde ervarende body-mindsysteem dat zorgt 
voor snelle informatieverwerking. Dit betekent dat als een ler-
aar reageert zonder voorafgaande reflectie, de reactie gebaseerd 
is op onbewuste en momentaan opgeroepen noties, beelden, 
gevoelens, emoties, lichamelijke sensaties, waarden, behoeften 
en gedragstendensen, en vaak op een combinatie van deze fac-
toren. Juist omdat deze factoren vaak onbewust blijven zijn ze 
vaak erg verweven met elkaar (Lazarus, 1991) en ze vormen 
daardoor een geheel dat Korthagen en Lagerwerf (1996) een 
Gestalt noemen. Verloop, Van Driel en Meijer (2001, p. 446) 
wijzen op hetzelfde fenomeen.
Cognitie, emotie en motivatie
Deze visie op de bronnen van leraarsgedrag verschilt van de 
verklaring voor docentgedrag die lange tijd dominant was 
(bijvoorbeeld Clark & Peterson, 1986). In die traditionele 
verklaring worden de gedachten van leraren als de bron van 
hun handelen gezien. Vanuit het Gestaltperspectief zijn de 
bronnen van docentgedrag veel complexer, zowel cognitief als 
affectief en motivationeel van aard (vergelijk Hargreaves, 1998; 
Sutton & Wheatley, 2003) en vaak niet bewust voor de actor 
(Dolk, 1997; Eraut, 1995). Dit spoort geheel met de resultaten 
uit hersenonderzoek: 
Contrary to a long philosophical tradition in which ratio-
nal thought ruled […], we now know that emotions involve 
the largely automatic and often non-conscious induction 
of behavioral and cognitive packages, which percolate into 
and out of our conscious minds, influencing our decision 
making, our thinking, our memory, and learning. 
(Immordino-Yang, 2007, p. 67).
Het impliciete leren dat plaatsvindt gedurende het proces van 
Gestaltformatie wordt niet zozeer gekarakteriseerd door con-
ceptuele ontwikkeling, maar veeleer door wat Marton en Booth 
(1997) ontwikkeling van gewaarzijn (awareness) noemen. Deze 
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auteurs benadrukken de rol van de waarneming in het leren en 
stellen dat na het leerproces “the learner has become capable of 
discerning aspects of the phenomenon other than those she had 
been capable of discerning before” (p. 142). 
Een ander voorbeeld
Nu volgt een tweede voorbeeld uit onderzoek van Hoekstra et 
al. (2007). De lerares Nicole wil het actief en zelfstandig leren 
van haar leerlingen stimuleren. Ze wil daarom samenwerking 
in groepjes bevorderen. In verschillende lessen valt Nicole ech-
ter terug in haar oude neiging om frontaal les te geven. Dit is 
een voorbeeld van de sterke invloed van oude Gestalts op ge-
drag. Dit gebeurt met name als Nicole ziet dat haar leerlingen 
onzeker worden. In een interview na een van haar lessen zegt 
ze:
Ze [de leerlingen] wisten niet helemaal waar ik naar toe 
wou. Ja, ik dacht, ik moet wel die theorie snel en heftig be-
handelen […] omdat zij [de leerlingen] dus zeiden dat ze 
geen structuur meer hadden. Het was een duidelijk bericht 
van de hele groep: “We hebben geen structuur meer, waar 
zijn we, wat moeten we doen?” En dat wou ik op de rails 
zetten dat ze een goed gevoel aan die les overhielden. […] 
Dat was mijn ingang […]: weer zorgen dat ze precies weten 
waar ze aan toe zijn.
Nicole vertelt dat het haar een goed gevoel geeft om haar leer-
lingen te helpen als ze zich onzeker voelen. Dit betekent dat ook 
haar eigen gevoel een belangrijk aspect is in de Gestalt die ten 
grondslag ligt aan haar gedrag, evenals haar impliciete overtui-
ging dat haar leerlingen zich niet onzeker mogen voelen. In dit 
voorbeeld zien we dat deze Gestalt van Nicole verder versterkt 
raakt, want de nieuwe ervaring bevestigt wat ze al dacht. Ook 
dat is ‘leren’, hoewel een onderwijsexpert misschien niet blij zal 
zijn met dit leerproces.
Het schemaniveau
Zoals uiteengezet, kunnen veel van de bronnen van het han-
delen van een leraar onbewust zijn. De leraar kan zich echter 
in zekere mate bewust worden van deze bronnen. In het eerste 
voorbeeld werd Albert zich bewust van een oorzaak van zijn 
gedrag namelijk zijn verkeerde idee over de vorige opgave. In 
het citaat zien we hem reflecteren en tot een conclusie komen. 
Door reflectie worden noties of concepten met elkaar verbon-
den: Albert verbindt de effectiviteit van zijn lesgedrag met het 
concept voorkennis en het concept voorkennis met eerdere 
ervaringen, wat betekent dat hij een cognitief schema tot zijn 
beschikking heeft of ter plekke ontwikkelt waarin zulke begrip-
pen aan elkaar gerelateerd zijn.
Meer in het algemeen geldt dat als een leraar reflecteert op 
een situatie, en daarbij misschien ook op vergelijkbare situa-
ties, vaak een voorheen onbewuste Gestalt leidt tot een bewust 
cognitief schema, d.w.z. een bewust netwerk van concepten, 
kenmerken, principes, enzovoort, dat nuttig is voor het be-
schrijven van de onderwijspraktijk. De ontwikkeling van zo’n 
schema is een belangrijk volgend niveau in het leerproces.
In het algemeen is een schema geworteld in concrete situ-
aties, hoewel na vele ervaringen met vergelijkbare situaties een 
meer abstract netwerk van concepten en relaties gevormd kan 
worden. Dat betekent dat de overgang van het Gestalt- naar het 
schemaniveau gekenmerkt wordt door ‘desituating the know-
ledge derived from specific situations’ (Lauriala, 1998). 
Belangrijk is op te merken dat de schema’s van praktijk-
mensen sterk gekleurd worden door de wens om te weten hoe 
in een bepaalde situatie te handelen en niet zozeer door een 
abstract begrip van situaties. Dit is erg duidelijk in de voorbeel-
den van Albert en Nicole. Om een ander voorbeeld te geven: 
het schema van een wetenschapper over motivatie kan bijvoor-
beeld de Self-Determination Theory bevatten (Deci & Ryan, 
2002), die deze wetenschapper helpt om het fenomeen moti-
vatie in het algemeen en op een abstract niveau te begrijpen. 
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In tegenstelling daarmee kan het schema van een leraar betref-
fende motivatie veel meer gericht zijn op fenomenen zoals de 
lichaamstaal van leerlingen en hun mate van aandacht, omdat 
perceptueel gewaarzijn van deze aspecten de leraar helpt om in 
het hier-en-nu van een concrete klassensituatie beter te weten 
hoe te handelen. 
Het niveau van de formele theorie
Als iemand een aantal vergelijkbare situaties theoretisch wil duiden 
(zoals onderzoekers vaak willen) dan kan dit tot het volgende ni-
veau leiden. Dat is het niveau waarop een logische ordening wordt 
geconstrueerd in de eerder gevormde kennis: de relaties binnen 
een schema worden geanalyseerd of verschillende schema’s worden 
verbonden in een coherente, formele theorie. Kennis op dit niveau 
helpt om een bepaalde klasse van situaties te begrijpen op basis van 
een logisch raamwerk.
Volgens Kuhn (1977) zijn er tenminste vijf kenmerken van een 
goede theorie: (1) hij is accuraat, d.w.z. consistent met bekende 
gegevens, (2) hij verheldert een breed scala aan gegevens, (3) hij is 
zowel intern consistent als consistent met andere geaccepteerde the-
orieën, (4) hij is eenvoudig, d.w.z. hij brengt orde in een aantal af-
zonderlijke fenomenen, en (5) hij is vruchtbaar dat wil zeggen hij 
genereert nieuwe resultaten. Dit zijn vijf criteria die helpen om vast 
te stellen of een iemand het formele theorieniveau heeft bereikt.
Het is opvallend dat in het genoemde onderzoek van Hoekstra 
et al. (2007) geen voorbeelden van dit niveau werden gevonden. 
Dit spoort met wat we in de inleiding opmerkten, namelijk dat le-
raren niet veel wetenschappelijke theorie gebruiken. Het theorie-
niveau is gericht op een diep en generaliserend begrijpen van situ-
aties, terwijl praktijkmensen meestal gericht zijn op aanwijzingen 
voor het handelen.
Niveaureductie
Na enige tijd kan het schemaniveau of zelfs het theorieniveau 
vanzelfsprekend worden en het schema of de formele theorie 
kan dan op een minder bewuste of zelfs geheel onbewuste wij-
ze gebruikt worden. Het is alsof het hele schema of de formele 
theorie tot een Gestalt worden gereduceerd. Van Hiele (1986, 
p.46) noemt dit niveaureductie. Ik geef een voorbeeld. Aan het 
begin van de lerarenopleiding reageert een student-leraar op 
een leerling die heeft geschreven: 12 + 9 = 22, door de leerling 
op zijn fout te wijzen. Gedurende de lerarenopleiding ervaart 
deze student in verschillende situaties dat kennisoverdracht 
vaak niet effectief is: hij wordt zich meer bewust van het be-
lang van het reflectie op eigen ervaringen als middel tot ken-
nisconstructie. Mede door begeleiding en door groepsgesprek-
ken ontwikkelt hij een bewust cognitief schema over leren en 
onderwijzen waarin begrippen als ervaring en reflectie een 
centrale rol spelen. Nadat hij een tijdje heeft lesgegeven op ba-
sis van dit schema wordt hij opnieuw geconfronteerd met een 
leerling die een fout maakt in een optelling, maar nu vraagt hij 
de leerling hoe die zichzelf kan controleren. In deze concrete 
situatie functioneert het schema nu als een Gestalt: de student 
gebruikt die bijna onbewust.
Dankzij niveaureductie is er minder bewuste aandacht 
nodig voor het relevante schema of de theorie gedurende het 
handelen. Daardoor kan het individu zich op andere dingen 
concentreren. Het fenomeen van niveaureductie spoort met 
Berliner’s (1987) model van professionele groei, waarin het ex-
pertniveau het niveau is waarop de professional soepel handelt 
op basis van een intuïtief begrip van de situatie.
Implicaties
Als we kijken naar het begrip ‘praktijktheorie’, dan laat de bo-
venstaande analyse in de eerste plaats zien dat dit een breed 
begrip lijkt te zijn, waarin twee verschillende niveaus te onder-
scheiden zijn, het Gestaltniveau en het schemaniveau. Op bei-
de niveaus kunnen we spreken van ‘praktijktheorie’, maar dit is 
voor het Gestaltniveau een verwarrende term omdat die sug-
gereert dat de bronnen van het leraarsgedrag bewust en vooral 
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cognitief zouden zijn. Het tegendeel is waar: het Gestaltniveau 
is een veelal onbewuste mix van cognitieve, affectieve en moti-
vationele factoren die het onmiddellijk gedrag sturen. Omdat 
veel leraarsgedrag onmiddellijk gedrag is (Dolk, 1997; Eraut, 
1995), werpt dit een ander licht op de bronnen van het hande-
len van leraren en maakt onze analyse duidelijk dat er rond het 
gebruik van de term ‘praktijktheorie’ sprake is van een ‘cogni-
tive bias’. Overigens is die ‘bias’ niet op het conto van Verloop te 
schrijven. Zoals het citaat bovenaan dit artikel laat zien, lijken 
hij en zijn collega’s zich zeer bewust te zijn van de complexiteit 
en de meerdimensionaliteit van de praktijktheorie van leraren.
De bovenstaande analyse heeft ook belangrijke consequen-
ties voor de praktijk van het opleiden van leraren. Het model 
van niveaus in leren wijst erop dat het belangrijk is onmid-
dellijk leraarsgedrag serieus te nemen en de ontwikkeling van 
adequate Gestalts te bevorderen. Dit vraagt om een didactiek 
voor het opleiden van leraren die verschilt van de op theorie 
gebaseerde aanpak die kenmerkend is voor veel opleidings-
programma’s. Het door ons besproken niveaumodel verklaart 
waarom veel theorie uit de opleiding zelden gebruikt wordt in 
de praktijk, zelfs als er geavanceerde didactische maatregelen 
worden genomen om transfer naar de praktijk te bevorderen. 
De verklaring is dat het gedrag van leraren in sterke mate door 
Gestalts gestuurd wordt en niet door theorie. Er is dan ook een 
didactiek voor het opleiden van leraren nodig waarin vrucht-
bare praktijkervaringen (ervaringen die geschikte Gestalts hel-
pen ontwikkelen) worden gecombineerd met reflectie (gericht 
op de ontwikkeling van adequate schema’s). De ontwikkeling 
van zo’n didactiek lijkt een antwoord te bieden op de alarme-
rende bevindingen over de geringe impact van de lerarenoplei-
ding. Het vraagt om een doordenking van de praktijk van het 
opleiden van leraren waarin de centrale vraag is: wat kunnen 
er voor ervaringen worden gecreëerd die én geschikte Gestalts 
vormen én concerns in de studenten oproepen die een goed 
vertrekpunt zijn voor gezamenlijke reflectie, en die kunnen 
leiden tot de ontwikkeling van adequate schema’s (vergelijk 
Putnam & Borko, 1997, p. 1267, die op basis van hun analyse 
van de cognities van leraren tot eenzelfde conclusie komen). 
Dit is een totaal andere vraag dan de vraag welke theorieën het 
best aangeboden kunnen worden in de opleiding. Een gevolg 
van deze blikwisseling is ook dat het opdelen van de opleiding 
in verschillende cursusonderdelen niet passend is. Immers, de 
praktijkervaringen en Gestalts van de studenten zijn niet zo ge-
fragmenteerd als de structuur van veel opleidingen suggereert. 
Het niveaumodel verklaart niet alleen gebrek aan succes 
van veel opleidingscurricula, maar biedt ook een theoretische 
basis voor het model van ‘realistisch opleiden’ zoals beschreven 
in Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf en Wubbels (2001). 
Het meest kenmerkend voor realistisch opleiden is dat er eerst 
voldoende passende en realistische praktijkervaringen worden 
gecreëerd die aansluiten bij de behoeften en de concerns van de 
studenten. Die ervaringen moeten tegelijkertijd een aankno-
pingspunt bieden voor het beoogde proces van schematiseren 
door middel van reflectie op de ervaringen. De inherente moei-
lijkheid daarbij is dat deze aanpak een zekere mate van onzeker-
heid teweegbrengt voor de opleider: die kan er nooit geheel ze-
ker van zijn wat de ervaring teweegbrengt bij een student. Dien-
tengevolge kan de opleider het programma ook niet volledig 
van tevoren plannen, en deze moet dus een generalist zijn. Aan 
de andere kant hebben jaren van ervaring met realistisch oplei-
den laten zien dat de effecten van bepaalde ervaringen redelijk 
voorspelbaar zijn. Vroege ervaringen met lesgeven aan een hele 
klas aan het begin van de opleiding roepen bijvoorbeeld steevast 
Gestalts en concerns op die gerelateerd zijn aan ‘overleven in de 
klas’ of aan ‘orde houden’ (Feiman-Nemser & Buchman, 1986). 
Dat is niet de beste manier om te beginnen met het proces van 
professionele ontwikkeling. Met andere woorden: zulke ervarin-
gen zijn niet wat ik bedoel met de term ‘passende ervaringen’. 
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Als er daarentegen meer vruchtbare Gestalts ontwikkeld zijn 
door wel passende ervaringen, dan kan een proces van reflec-
tie gestimuleerd worden waarin een adequaat schema gevormd 
wordt. Enige tijd later kan de tijd ook rijp zijn voor de stap naar 
formele theorie. Echter, zoals opgemerkt kan die theorie alleen 
nuttig worden voor de studenten als zijzelf de wens hebben om 
hun praktijkervaringen dieper te gaan begrijpen. Veel opleiders 
hebben echter de neiging om theorie te behandelen voordat 
deze behoefte in studenten ontstaat. De term passende ervarin-
gen kan dus ook impliceren dat studenten ervaringen opdoen 
die hen prikkelen tot een kritische reflectie op hun Gestalts of 
bestaande schema’s en die bij hen de wens oproepen om ken-
nis te nemen van door anderen ontwikkelde theorie. Als een 
student bijvoorbeeld een rigide kijk op onderwijs heeft die ge-
kenmerkt wordt door kennisoverdracht dan zou een passende 
ervaring kunnen zijn dat de student ontdekt dat die overdracht 
niet werkt. 
Korthagen et al. (2001, p. 73-75) beschrijven een opleidings-
element dat ‘de 1-op-1’ heet en waarin de bovenstaande inzich-
ten verwerkt zijn. Aan het begin van de opleiding geeft elke stu-
dent één uur per week bijles aan één leerling. De lessen worden 
opgenomen en de student reflecteert daarop, gebruikmakend 
van een logboek. Deze ervaring blijkt erg passend te zijn in de 
zin zoals boven bedoeld: de studenten worden geconfronteerd 
met de effecten van hun impliciete Gestalts, in een betrekkelijk 
eenvoudige en niet bedreigende situatie. Zoals een van mijn stu-
denten de ervaring karakteriseerde: “die bracht een shift in mij 
teweeg van een docent-perspectief naar een leerling-perspectief”.
Voor de lezer die geïnteresseerd is in een verdieping van de 
bovenstaande analyse: de drie niveaus die hierboven besproken 
zijn en de principes van realistisch opleiden zijn meer in detail 
uitgewerkt in Korthagen et al. (2001). In die publicatie worden 
ook empirische onderzoeken beschreven die de positieve effec-
ten van deze benadering laten zien.
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De kennisbasis van docenten: 
enkele deliberaties
Paulien Meijer
Centrum voor Onderwijs en Leren
Universiteit Utrecht
Introductie
Dit is een essay over het onderwerp ‘de kennisbasis van docen-
ten’, waarin ik enkele kanttekeningen plaats bij ieder afzonder-
lijk woord uit dit onderwerp, overigens ook de Nederlandse 
titel van het onderzoeksprogramma van het ICLON. Alleen 
door een kritische beschouwing kan dit onderwerp verder 
worden gebracht. Dit essay is dan ook een reflectieve exercitie 
met enkele deliberaties over ‘hoe nu verder’. Het sluit af met 
enkele korte suggesties voor een toekomstige benadering van 
het onderwerp.
In een overzichtsstudie over de kennisbasis van docenten, 
stellen Verloop, Van Driel en Meijer (2001) dat zo’n kennisbasis
is conceived as all profession-related insights, which are po-
tentially relevant to a teacher’s activities. From this perspec-
tive, it is argued that teacher knowledge, or teacher practi-
cal knowledge, should be included within this knowledge 
base, along with formal propositional knowledge. (p.441)
Het belang van een kennisbasis van docenten is door diverse 
onderzoekers bestudeerd en allen vonden het van groot be-
lang voor beginnende docenten (zie bijvoorbeeld Darling-
Hammond & Bransford, 2005; Grossman, 1990). Ten eerste 
benadrukt het de status van het beroep: het geeft aan dat een 
behoorlijke kennisbasis nodig is om te kunnen onderwijzen, en 
dat die bovendien specifiek is voor het onderwijzen, dus alleen 
vakkennis, zoals aardrijkskunde of Frans is niet voldoende. De 
jaren waarin mensen zonder lerarenopleiding mochten gaan 
lesgeven liggen achter ons, maar lange tijd bestond nog het idee 
dat je het lesgeven leert enkel en alleen ‘door het te doen’. Dit 
beeld droeg bij aan een lage aantrekkingskracht van het beroep. 
Het benadrukken van de grote hoeveelheid kennis die nodig is 
om te kunnen onderwijzen, kan bijdragen aan het veranderen 
van dit beeld: om te leren lesgeven moet je ook veel kennis tot 
je nemen. 
Ten tweede kan zo’n kennisbasis recht doen aan het be-
roepseigen karakter van het lesgeven. In een dergelijke kennis-
basis is aandacht voor “that special amalgam” (Shulman, 1986) 
van vakkennis, kennis van (leren van) kinderen, en kennis van 
het aansturen en ondersteunen van dergelijk leren, die nergens 
anders beschikbaar is. Een gedegen kennisbasis is dan ook on-
misbaar en van ongekend belang voor lerarenopleidingen. Het 
benadrukken van het belang van kennis van docenten in zo’n 
kennisbasis is daarmee gerechtvaardigd, omdat docenten zelf 
als enigen in staat zijn om verschillende bronnen van kennis 
van zowel vak, leerlingen en hun eigen handelen daadwerkelijk 
te integreren.
Sinds de aandacht voor een dergelijke kennisbasis van do-
centen, zo sinds de jaren zeventig en tachtig van de vorige eeuw, 
is de focus in onderzoek omtrent dit onderwerp verschoven 
van beschrijvingen van kennis die docenten zouden moeten 
hebben (kennis voor docenten), via uitgebreide beschrijvingen 
van wat docenten zoal aan kennis en opvattingen hebben en 
wat daarin ‘shared’ is, naar pogingen al deze kennis te gelde te 
maken voor bijvoorbeeld beginnende docenten (bijvoorbeeld 
Meijer, Zanting, & Verloop, 2002), en pogingen om deze kennis 
bij docenten te beïnvloeden. Meest recent is de roep om meer 
‘evidence-based’ kennis, waarover later meer.
Waarom ‘de’?
Spreken over ‘de’ kennisbasis van docenten, impliceert dat er 
slechts één kennisbasis is, die in één klap al die potentieel rele-
vante, beroepsgerelateerde inzichten beschrijft, die docenten in 
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hun kast hebben staan en waar ze uit kunnen putten voor alles 
wat met hun beroep te maken heeft. Vergelijk dit met een ad-
vocatenkantoor, waar alle wetboeken van strafrecht, burgerlijk 
recht et cetera, samen met de bijbehorende jurisprudentie keu-
rig op een rij in een kamer staan. Of de kennisbanken, hand-
boeken, handelingsprotocollen en stroomdiagrammen waar 
artsen zich op kunnen baseren als zij worden geconfronteerd 
met de meest diverse ziektebeelden. Kenmerkend aan kennis-
bestanden, handelingsrichtlijnen, et cetera in dergelijke andere 
vakgebieden, is dat deze steeds worden gezien als dynamisch en 
volop in ontwikkeling. Wetten veranderen met de komst van 
een nieuwe regering, handelingsprotocollen voor artsen ver-
anderen door nieuwe wetenschappelijke inzichten. Bovendien 
beslaan zulke naslagwerken een weliswaar belangrijk deel van 
het werk van deze beroepsbeoefenaars, maar hun werk bevat 
ook andere onderdelen, zoals het omgaan met klanten of pa-
tiënten, die niet in zulke naslagwerken zijn opgenomen. Derge-
lijk aspecten van hun werk worden als belangrijk ervaren, maar 
de vraag is of alle potentieel relevante inzichten met betrekking 
tot deze aspecten niet van een andere orde zijn, waardoor er 
daarvoor niet automatisch plek is in een kennisbasis.
Waarom ‘kennisbasis’?
Het gebruik van het word ‘kennisbasis’ lijkt inmiddels redelijk 
ingeburgerd. Toch blijkt Van Dale dit woord niet te kennen. 
Wel het woord ‘kennisbank’:
Een kennisbank is een gespecialiseerde databank voor de op-
slag en het beheer van ‘kennis’. Een kennisbank is de basis 
voor een collectie van kennis. Normaliter bestaat een kennis-
bank uit specifieke kennis met betrekking tot een organisatie.
Het Engelse woord ‘knowledge base’ wordt dan ook vertaald 
met ‘kennisbank’, en Wikipedia beschrijft het begrip ‘knowledge 
base’ als volgt:
A knowledge base (abbreviated KB, kb or Δ) is a special 
kind of database for knowledge management, providing 
the means for the computerized collection, organization, 
and retrieval of knowledge. Also a collection of data repre-
senting related experiences, their results are related to their 
problems and solutions. The knowledge based systems are 
artificial intelligent tools working in a narrow domain to 
provide intelligent decisions with justification. Knowledge 
is acquired and represented using various knowledge rep-
resentation techniques, rules, frames and scripts. The basic 
advantages offered by such systems are documentation of 
knowledge, intelligent decision support, self learning, rea-
soning and explanation.
Een van de onderscheiden typen ‘knowledge bases’ is die welke 
door mensen te lezen is:
Human-readable knowledge bases are designed to allow 
people to retrieve and use the knowledge they contain. 
They are commonly used to complement a help desk or 
for sharing information among employees within an orga-
nization. They might store troubleshooting information, 
articles, white papers, user manuals, knowledge tags, or 
answers to frequently asked questions. Typically, a search 
engine is used to locate information in the system, or users 
may browse through a classification scheme.
Het gaat in deze omschrijvingen om doorzoekbare, bij elkaar 
geplaatste ‘kennis’, die veelal betrekking heeft op vaststaande 
procedures (helpdesk-achtig: frequently asked questions: wat 
moet ik doen als...), of over feiten (een verzameling van rech-
terlijke uitspraken rondom een wet). Wat moeten we daarmee 
voor docenten? Is het woord kennisbasis, wanneer het gebruikt 
wordt in de zin van ‘kennisbank’ niet te smal om recht te doen 
aan de complexiteit van onderwijzen, of om recht te doen aan 
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de complexiteit van de kennis die docenten nodig hebben om 
goed te kunnen onderwijzen? Opmerkelijk is bovendien dat 
een search op ‘kennisbasis’ op Google vrijwel alleen hits geeft 
op kennisbasissen voor lerarenopleidingen. Ook enige hits 
voor statistiek, en dan gaat het om handboeken met statisti-
sche procedures. Is het begrip ‘kennisbasis’ aan vervanging toe?
Het gevaar bestaat dat ‘kennisbasis’ een abstract begrip 
blijft. Het is niet ondenkbaar dat onderzoek rondom dit con-
cept geen collectie van alle mogelijk relevante inzichten heeft 
opgeleverd, maar slechts bestaat uit een collectie van studies 
die ieder een afgebakend deel van zulke inzichten beschrijft, 
die vakgerelateerd zijn en dus relevant voor slechts een deel van 
de docenten, soms ook maar voor een bepaald type onderwijs 
(bovenbouw havo/vwo). Om álle potentieel relevante en voor 
alle docenten geldende kennis en inzichten in kaart te brengen, 
vergt een operatie van ongekende omvang. Bedenk vervolgens 
hoe dynamisch het onderwijs is, alleen al omdat de maatschap-
pij verandert en dat leerlingen veranderen, en de vraag rijst of 
het in kaart willen brengen van alle potentieel relevante inzich-
ten wel haalbaar is, of zelfs maar wenselijk.
Verder is het de vraag of een onvermijdelijk incomplete 
kennisbasis niet gevaarlijk is: het is het meest waarschijnlijk dat 
de makkelijkst in kaart te brengen soorten kennis, of de meest 
af te bakenen of juist meest algemene onderwerpen dan zijn 
opgenomen in zo’n kennisbasis, terwijl dat wat het onderwijs 
inherent complex maakt en waarin veel met elkaar vervlochten 
is, het minst makkelijk zijn weg zal vinden naar zo’n kennisbasis. 
Als zo’n kennisbasis vervolgens de basis vormt voor de oplei-
ding van beginnende docenten, en bovendien een indicatie 
geeft van de status van het beroep, dan is het de vraag of niet 
juist de complexere typen van geïntegreerde kennis de nadruk 
zouden moeten krijgen. Verder lijkt het bij een kennisbasis om 
iets van een redelijk statisch karakter te gaan. Niet onlogisch, 
want wat vandaag ‘werkt’ in de klas, doet dat morgen ook nog 
wel. Het gevaar is dat juist de meest basale en statische kennis 
wordt opgenomen in een kennisbasis of, als het gaat om het 
in kaart brengen van de kennisbasis van individuele docenten, 
de focus is op het makkelijk meetbare, codeerbare kennisdeel 
van docenten. Dat wat dynamisch is, is veel lastiger in kaart te 
brengen. Er is nauwelijks een taal voor. 
Waarom ‘van’?
Vreemd is dat referenties over ‘kennisbasis’ vooral naslagwerken 
betreffen, en bestanden met kennis voor docenten. Waarom dan 
toch van docenten? De associatie is een conceptualisatie van ken-
nisbasis vanuit het idee van persoonlijke kennis, dus kennis die 
docenten zelf hebben. Dit kan zijn als individu, of als groep. Dit 
is mogelijkerwijs een bewuste associatie, aansluitend bij de op-
vatting dat de kennis van docenten jarenlang een ‘blinde vlek’ 
(Verloop, 1991) is geweest, en om die reden meer nadruk behoeft 
als tegenwicht voor de meer formele kennis (voor docenten). Het 
willen opnemen van de kennis van docenten in een kennisbasis 
voor docenten, wordt gelegitimeerd vanuit het idee dat docenten 
veel kennis hebben over onderwijs, en dat deze kennis beschik-
baar zou moeten zijn voor bijvoorbeeld beginnende docenten. 
Dergelijke kennis zou dan een aanvulling zijn op meer weten-
schappelijk verkregen kennis, zoals kennis uit empirisch onder-
zoek naar het leren van leerlingen en wetenschappelijke ontwik-
kelingen in de verschillende schoolvakken. Docenten zijn bij uit-
stek degenen die dergelijke inzichten in de dagelijkse lespraktijk 
moeten samenbrengen, en alleen al daarom is het van belang om 
te weten wat zij weten (vergelijk Bullough, 2008; Leinhardt 1990).
In een kennisbasis met grote inbreng van de beroepsgroep 
zelf, zijn normen en waarden besloten die bij de beroepsgroep 
horen. Het lijkt logisch en terecht om deze dan ook bij bijvoor-
beeld de opleiding van docenten te betrekken. De keerzijde is 
dat ook normen en waarden veranderen, en dat er te allen tijde 
een kritische houding ten opzichte van waarden en normen, en 
de van daaruit gemaakte keuzes, moet bestaan. In het verleden 
zijn er diverse volstrekt geaccepteerde praktijken geweest in 
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bijvoorbeeld het bankwezen of de makelaarswereld, die waren 
gebaseerd op waarden en normen die van de ene op de andere 
dag hun geldigheid verloren, en waarover werd geconcludeerd 
dat deze te weinig kritisch werden benaderd. Waar ook in op-
leidingen voor dergelijke beroepen sterk wordt geluisterd naar 
de praktijk, waar het flankerende onderzoek leunde op veron-
derstellingen dat deze praktijk uitstekend was en waar weinig 
ruimte was voor kritiek, heeft dit verregaande gevolgen gehad 
voor de beroepsgroep en de positie hiervan in de maatschappij.
Gezien dit gevaar en gezien de omschrijving van de ken-
nisbasis van docenten zoals deze in het begin van dit essay is 
gegeven, is het de vraag of het woord ‘van’ de lading wel dekt, 
en niet teveel een conceptualisatie suggereert vanuit meer per-
soonlijke kennis van docenten, en vanuit huidige praktijkvisies 
op wat relevante kennis is.
Waarom ‘docenten’?
Natuurlijk is een dergelijke kennisbasis zinvol voor docenten. 
Maar door alleen docenten te benoemen, ontstaat de indruk 
dat deze niet relevant is voor anderen. Misschien is zo’n ken-
nisbasis nog wel relevanter voor lerarenopleiders, nascholers, 
onderwijsonderzoekers en beleidsmakers, waarvan velen van 
vooral de laatste twee categorieën geen directe kennis heb-
ben van onderwijsprocessen, anders dan dat zij erover gelezen 
hebben. Zeker op dit moment, nu onderwijsonderzoekers en 
beleidsmakers vaak weinig of zelfs geen ervaring hebben met 
lesgeven, zou zo’n kennisbasis verplichte kost moeten zijn 
voordat interventiestudies gedaan kunnen worden of onder-
wijsexperimenten worden ingevoerd.
Enkele aanvullende deliberaties
Hoe verhoudt een kennisbasis zich tot het handelen van docenten?
Uit onderzoek blijkt met regelmaat dat docenten het lastig 
vinden om kennis (uit bijvoorbeeld de lerarenopleiding maar 
ook kennis en inzichten die zij zelf hebben) om te zetten in 
handelen in de klas (bijvoorbeeld Mathijsen, 2006). In hand-
boeken uit andere werkvelden wordt continu kennis en hande-
len (‘practice’) samengenomen. Het woord ‘practice’ laat zich 
niet makkelijk vertalen, en het woord ‘beoefening’ lijkt nog 
het meest op z’n plek hier, net zoals een ‘practitioner’ het best 
gezien kan worden als een ‘beroepsbeoefenaar’. Kenmerkend 
voor huisartsen – General Practitioners – is dat ‘knowledge’ en 
‘practice’ in samenhang worden beschreven, en bovendien, dat 
‘care’ daarin een vast element is. Dat is immers het belangrijk-
ste doel van de gezondheidszorg. De arts geneest geen ziektes, 
maar zieken. Daarvoor moet hij/zij wel alles weten over ziektes, 
maar dat is verre van genoeg. Een docent onderwijst dan ook 
geen vak, maar leerlingen. Daarvoor is kennis van het vak on-
misbaar, maar verre van genoeg. De vraag is dus of het loskop-
pelen van kennis en ‘practice’ verstandig is, en of de ‘relevante 
kennis’ überhaupt beschreven kan worden zonder ‘practice’ 
daarin te verweven. Als dat laatste zo is, waarom dan het woord 
‘kennis’ handhaven?
Wanneer komt kennis in zo’n kennisbasis? En wie bepaalt dat?
Recente ontwikkelingen laten een roep zien om ‘evidence-
based’ kennis voor docenten. Dit lijkt een nadruk te zijn van 
het formele kennis-deel van de kennisbasis. Ook is er een roep 
om docenten zelf meer te betrekken bij het vaststellen van ‘evi-
dence-based’ kennis. De vraag hierbij is hoe kennis in een ken-
nisbasis wordt opgenomen. Wie bepaalt dat? Welke en wiens 
‘evidence’ moet worden geleverd? Hierover lijken de meningen 
verdeeld te zijn. Er zijn veel ontwikkelingen die stimuleren dat 
docenten meer betrokken zijn bij onderzoek, sommige gaan 
zelfs zover dat docenten zelf gezien worden als onderzoekers 
(zie een beschrijving van dergelijke ontwikkelingen in Meijer, 
Meirink, Lockhorst, & Oolbekkink-Marchand, 2010). Het type 
‘evidence’ dat dan wordt ontwikkeld heeft een hoog lokaal ge-
halte en de kennis die dit oplevert is zeer verweven met de con-
text van de betreffende school. Andere ontwikkelingen laten 
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een tegengesteld beeld zien, waarbij docenten juist niet bij het 
onderzoek betrokken zijn, zelfs niet bij onderzoek onder hun 
leerlingen. Hun leerlingen zitten dan in een experimentele of 
een controlegroep, en de docenten mogen zelfs liever niet we-
ten in welke, om de situatie van dubbelblind experimenteel on-
derzoek zoveel mogelijk te benaderen. Beide manieren van het 
verzamelen van ‘evidence-based’ kennis hebben als doel om bij 
te dragen aan de kennisbasis van docenten: ze willen bijdragen 
aan kennis die potentieel relevant is voor het handelen van do-
centen. Maar aanhangers van een van beide manieren zijn lang 
niet altijd ervan overtuigd dat kennis die op de andere manier 
is verzameld, geldig of van belang is.
Prangende vraag is dan ook welke inzichten voldoende re-
levant en beroepsgerelateerd zijn om te worden opgenomen in 
een kennisbasis. Welke criteria worden daarvoor gehanteerd? 
Wie bepaalt deze? En wie toetst vervolgens beschikbare kennis 
op deze criteria? Het niet hanteren van criteria kan leiden tot 
een acceptatie van het idee dat alles wat docenten weten, van 
waarde is, en dat alles wat onderzoekers aan resultaten genere-
ren, van waarde is. Zonder het hanteren van duidelijke en alge-
meen gedragen criteria, kan het gebeuren dat om onduidelijke 
redenen bepaalde kennis al dan niet wordt opgenomen. Ge-
zien het belang dat wordt gehecht aan het opnemen van zowel 
meer ‘propositionele’ kennis, als kennis van docenten zelf, zou 
je kunnen stellen dat wetenschappers en docenten samen crite-
ria moeten opstellen en vervolgens beschikbare kennis moeten 
toetsen aan deze criteria. De discussies gaan over de vraag of 
dit wenselijk is, maar misschien zouden deze moeten gaan over 
de vraag of dit haalbaar is, en op welke manier dan wel. Tot nu 
toe wordt het meeste onderzoek rondom de kennisbasis van 
docenten gedaan door wetenschappers, waarbij er wel bij do-
centen data worden verzameld, maar waarbij de onderzoeker 
analyseert en conclusies trekt. Allerlei recente ontwikkelingen 
op het terrein van onderwijsonderzoek vragen echter een veel 
substantiëlere inbreng van docenten in wetenschappelijk on-
derzoek. Discussies zouden kunnen gaan over manieren om dit 
zo degelijk mogelijk te doen.
Hoe nu verder? Enkele suggesties
Expertise
Vervang de term kennis / knowledge door expertise, om aan te 
geven dat kennis en handelen / praktijk van docenten onont-
warbaar zijn of zouden moeten zijn.
Distributed expertise
Ga uit van een beeld waarin expertise van docenten, weten-
schappers, leerlingen en andere betrokkenen bij het onderwijs 
gebundeld kan worden, en moet worden om voldoende recht 
te doen aan de complexiteit van onderwijzen bij het formule-
ren van wat het is dat docenten zouden moeten doen en kun-
nen. Dit vergt een aanpak waarin de verschillende partijen op 
gelijkwaardige voet samenwerken, en waarin evenveel belang 
wordt gehecht aan een ieders inbreng (bijvoorbeeld Enge-
ström, 2001).
Collaborative discourse
Zoek de discussie, en voer die samen. De focus op het in kaart 
brengen van de steeds voortdurende discussies rondom onder-
wijs en wat docenten moeten weten en kunnen, is een onmis-
bare aanvulling bij het beschrijven van een kennisbasis en doet 
bovendien recht aan het dynamische karakter van onderwijs en 
aan inzichten in wat nodig is om in het onderwijs te kunnen 
functioneren. Een op zo’n manier aangevulde kennisbasis zou 
dan ook kunnen bestaan uit een beschrijving van de belang-
rijkste debatten die worden gevoerd in het onderwijs, zonder 
dat duidelijk is wat ‘waar’ is in dergelijke debatten. De vraag 
is of het onderwijs niet veel meer baat heeft bij kennis over 
dergelijke debatten en discussies, en de achterliggende argu-
mentaties daarbij, dan bij een overzicht van ‘typen’ docenten 
of praktijkkennis, of een lijst met meest gangbare opvattingen 
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in het onderwijs. Een dergelijke opvatting over de dynamiek 
in het onderwijs vergt een andere aanpak dan de gebruikelijke 
met semi-gestructureerde interviews, aangevuld met enkele fri-
voliteiten om de onderzoekstanden in te zetten, zoals ‘concept 
maps’ en ‘rep grids’. Het zorgt bovendien voor een constant kri-
tische houding (zie bijvoorbeeld Bradbury et al., 2010), waarbij 
gangbare praktijken (in zowel onderwijs als onderzoek) steeds 
gezamenlijk ter discussie worden gesteld.
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Inleiding
“Dan zijn we weer even van de straat”, was een gevleugelde uit-
spraak van Nico als hij vond dat we ons met een paar mensen 
even moesten terugtrekken om het onderzoeksprogramma van 
het ICLON te doordenken en te updaten. Hij wist ons wel bezig 
te houden, en zichzelf trouwens ook. 
Halverwege de jaren negentig van de vorige eeuw ben ik in 
Leiden bij het ICLON gaan werken. Tot dan toe had ik mij in 
mijn proefschrift en de onderzoeken die daarop volgden toe-
gelegd op de bestudering van het leren van leerlingen en stu-
denten. Bij mijn komst in Leiden had Nico mij al wel fijntjes 
(alhoewel, fijntjes is niet Nico’s meest opmerkelijke kwaliteit) 
te kennen gegeven dat het met die onderzoekslijn nu natuurlijk 
wel afgelopen moest zijn. In het onderzoeksprogramma van het 
ICLON stond immers de docent centraal, of, meer specifiek, de 
kennisbasis van docenten. En mijn onderzoek moest daar na-
tuurlijk wel in passen. Sterker nog, samen met de in augustus 
1995 net als ik ook nieuw aangestelde Douwe Beijaard en Jan 
van Driel vormde ik met Nico een van de dragende krachten 
onder het nieuwe onderzoeksprogramma van het ICLON.
In deze bijdrage wil ik het internationale onderzoek naar 
het leren van docenten sinds 1995 reviewen. Maar dat is na-
tuurlijk onbegonnen werk. Daarom zal ik dit quick en dirty 
doen, geheel in lijn met de manier waarop we in 1995 en 1996 
op onze heidagen bedachten hoe we, naast gedegen en lang-
durend onderzoek, ook zo snel mogelijk tot een aantal goede 
internationale publicaties konden komen op grond van tot dan 
toe al verricht onderzoek. “Heb je nog wat op de plank liggen?”, 
is ook zo’n gevleugelde uitspraak van Nico als hij door de smal-
le gangen van het Pieter de la Court gebouw kwam  stuiven en 
zijn hoofd achtereenvolgens in de deuropening van Jans, mijn 
en Douwes kamer stak. Gelukkig waren onze planken goed 
gevuld en in hoog tempo hebben we ons ICO-gekwalificeerd 
gemaakt, niet in het minst omdat Nico in die tijd zijn drie Mus-
ketiers rijkelijk met onderzoekstijd bediende. Waar hij ons ook 
met enige regelmaat fijntjes aan herinnerde trouwens.
Ik moest mijn onderzoekslijn dus bijstellen, maar dat vond 
ik ook helemaal niet erg. Verandering van spijs doet eten, en 
het was ook niet voor niets dat ik naar Leiden was gekomen om 
aan nieuwe dingen te beginnen. Gelukkig was een van de drie 
onderzoekslijnen binnen het programma de kennisontwikke-
ling van docenten, en de link met leerprocessen van docenten 
was dan ook al gauw gelegd. In die tijd is de kiem gelegd voor 
het onderzoek naar het leren van docenten dat op het ICLON, 
en later ook op andere plaatsen in Nederland, heeft gefloreerd 
en nog steeds floreert. De vestiging van het Expertisecentrum 
‘Leren van Docenten’ aan het ICLON in 2007 was de kroon op 
dat werk. 
Recentelijk zijn er twee reviews uitgekomen over het leren 
van docenten. Een van de medewerkers van het Expertisecen-
trum Leren van Docenten (Van Veen, Zwart, Meirink, & Ver-
loop, 2010) en een van mijzelf en Maaike Endedijk, die onlangs 
bij mij, Mieke Brekelmans en Nico is gepromoveerd (Vermunt 
& Endedijk, 2011). In deze bijdrage wil ik enkele recente ont-
wikkelingen schetsen in het onderzoek naar patronen in het 
leren van docenten in verschillende fasen van de beroepsloop-
baan, en daarbij zal ik me vooral baseren op het als tweede 
genoemde review. Zoals gezegd, gezien de beperkingen in het 
aantal bladzijden dat mij is gegund, zal dit enigszins quick en 
dirty moeten gebeuren. 
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Een model van patronen in het leren van docenten
In Figuur 1 wordt een model van patronen in het leren van do-
centen in context afgebeeld. Het is gebaseerd op een goed onder-
zocht model van patronen in het leren van leerlingen en studenten 
(Vermunt, 1998). Het hart van het model wordt gevormd door de 
leeractiviteiten die docenten verrichten om iets nieuws te leren over 
hun vak. Deze leeractiviteiten worden aangestuurd door regulatie-
activiteiten, die op hun beurt worden beïnvloed door de kennis en 
opvattingen van docenten over hun eigen leren (metacognitieve 
kennis en opvattingen, leerconcepties, en dergelijke) en hun leer-
motivatie. Deze vier componenten, en met name de interrelaties 
tussen deze componenten, vormen samen een leerpatroon. De 
leeractiviteiten die docenten ondernemen beïnvloeden de leerop-
brengsten die ze realiseren, en deze leeropbrengsten vormen input 
voor nieuwe leerprocessen. Leerpatronen worden beïnvloed door 
persoons- en contextgebonden factoren. Leren vindt immers bijna 
altijd in een sociale omgeving plaats. In tegenstelling tot het on-
derzoek naar het leren van leerlingen en studenten, waar een lange 
onderzoekstraditie bestaat naar patronen in leerprocessen (zie bij-
voorbeeld Vermunt & Vermetten, 2004), is onderzoek naar patro-
nen in het leren van docenten nog maar van zeer recente datum 
(Vermunt, 2011).
1. Leeractiviteiten van docenten
Een diepte-aanpak bij het leren van leerlingen wordt omschre-
ven als: proberen relaties binnen de leerstof te ontdekken, een 
overzicht te krijgen over de stof, kritisch tegenover de stof te 
staan, en de betekenis van wat men bestudeert te begrijpen. 
Diepteverwerking in het leren van docenten-in-opleiding ma-
nifesteert zich anders dan in het leren van leerlingen. Volgens 
Zanting, Verloop en Vermunt (2001) betekent diepteverwer-
king in deze context dat docenten-in-opleiding: (a) hun eigen 
opvattingen verwoorden, de praktijkkennis van hun mentor 
achterhalen, en de theorie bestuderen; (b) deze drie bronnen 
vergelijken; en (c) hieruit conclusies trekken voor het eigen 
handelen en/of de eigen persoonlijke praktijktheorie. Zij ont-
wikkelden een methode om deze diepteverwerking bij docen-
ten-in-opleiding te bevorderen. 
Mansvelder-Longayroux, Verloop, Beijaard en Vermunt 
(2007) onderzochten zowel de diepteverwerking als zelfsturing 
in het leren van docenten-in-opleiding. Zij analyseerden hun 
portfoliofragmenten op de aanwezigheid van zes typen leer-
activiteiten: herinneren, evalueren, analyseren, kritisch verwer-
ken, diagnosticeren en reflecteren. Van de 1.778 leeractiviteiten 
die aldus in 39 portfolio’s werden geïdentificeerd, bleek 93% 
betrekking te hebben op herinneren en evalueren. ‘Herinneren’ 
betekende in dit geval dat een gebeurtenis die in het verleden 
heeft plaatsgevonden werd beschreven (bijvoorbeeld iets wat 
tijdens een les gebeurde), ‘evalueren’ dat aan die gebeurtenis 
een waarde-oordeel werd gehecht (bijvoorbeeld “dat ging goed, 
fout, slecht”). Slechts 7% van de leeractiviteiten had betrekking 
op diepteverwerking en zelfsturing: analyses, diagnose, kritisch 
verwerken, reflecteren van of op die gebeurtenissen. Dat de in-
troductie van een portfolio automatisch leidt tot meer beteke-
nisgericht leren werd in hun onderzoek dus niet aangetoond.
Leren van docenten is vooral noodzakelijk wanneer do-
centen worden geconfronteerd met vernieuwingen in onder-
wijspraktijken op een lokaal, regionaal of zelfs nationaal ni-
Figuur 1. Een model van patronen in het leren van docenten 
(naar Vermunt & Endedijk, 2011).
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veau (James & McCormick, 2009). In een onlangs afgesloten, 
grootschaliger aandachtsgebied van de Nederlandse Organisa-
tie voor Wetenschappelijk Onderzoek (NWO) stond de vraag 
centraal hoe ervaren docenten leren van hun beroepspraktijk 
in de context van onderwijsvernieuwing (Bakkenes, Vermunt, 
& Wubbels, 2010). Gedurende één jaar werden de leerervarin-
gen van 94 docenten gevolgd. De studie vond plaats in de con-
text van de invoering van meer actief en zelfstandig leren in de 
bovenbouw van het voortgezet onderwijs, hetgeen een grote 
verandering in de pedagogisch-didactische rol van docenten 
betekende. De docenten werden geïnterviewd, geobserveerd in 
de klas, er werden vragenlijsten afgenomen over hun opvat-
tingen en motieven, en zes keer gedurende het onderzoeks-
jaar stuurden ze per email een digitaal logboek in over een 
leerervaring die ze de afgelopen zes weken hadden gehad. In 
dat digitaal logboek schreven ze over wat ze geleerd hadden, 
welke gedachten en gevoelens ze erbij hadden, wat ze wilden 
bereiken, wat de aanleiding was geweest voor de leerervaring, 
hoe ze het hadden aangepakt, wat de relatie was met actief en 
zelfstandig leren, en welke anderen erbij betrokken waren. Op 
deze manier hebben we zo’n 500 leerervaringen verzameld. 
Drie verschillende contexten (of typen leeromgevingen) waren 
in het onderzoek betrokken: samenwerking in teams (Meirink, 
Meijer, & Verloop, 2007), wederzijds coachen (Zwart, Wub-
bels, Bolhuis, & Bergen, 2008), en informeel leren (Hoekstra, 
Brekelmans, Beijaard, & Korthagen, 2009). De centrale vraag 
van het onderzoeksproject was: welke leeractiviteiten onderne-
men docenten in verschillende typen leeromgevingen en welke 
relaties zijn er tussen deze leeractiviteiten, type leeromgeving, 
persoons- en contextgebonden factoren, en veranderingen in 
cognities en/of gedrag (leeropbrengsten)? 
Bakkenes et al. (2010) analyseerden de leerervaringen 
van de 94 docenten in termen van leeractiviteiten en leerop-
brengsten. Zes hoofdcategorieën leeractiviteiten bleken in de 
data voor te komen, namelijk experimenteren (doelgericht 
iets nieuws uitproberen in de praktijk en  enige vorm van re-
flectie daarover), nadenken over de eigen praktijk (reflecteren 
op de eigen onderwijspraktijk en/of het leren of functioneren 
van leerlingen), ideeën van anderen opdoen (opvattingen of 
praktijken van anderen opmerken en evalueren), frictie erva-
ren (een discrepantie opmerken tussen wat men verwacht of 
wil en wat er in de klas daadwerkelijk gebeurt), worstelen om 
niet terug te vallen in oude werkwijzen (proberen om het eigen 
lesgeven te veranderen maar terugvallen in oude routines), en 
vermijden van leren (activiteiten ondernemen die het mogelijk 
maken het leren over nieuwe onderwijsmethoden te vermij-
den). De eerste twee typen leeractiviteiten kwamen het meest 
voor.
2. Regulatie van het leren van docenten
Regulatieprocessen worden verondersteld de leeractiviteiten 
te sturen die docenten gebruiken om te leren (Butler, Novak 
Lauscher, Jarvis-Selinger, & Beckingham, 2004; Randi, 2004). 
Hoewel er uitgebreide onderzoekskennis is over metacognitie 
en zelfgereguleerd leren van leerlingen, en over hoe docenten 
zelfgereguleerde leerprocessen van leerlingen kunnen onder-
steunen (bijvoorbeeld Alexander, 2008), is er aanzienlijk min-
der onderzoek gepubliceerd over hoe docenten hun eigen leer-
processen reguleren.
Endedijk, Vermunt, Brekelmans en Verloop (in druk) de-
den onderzoek naar de wijze waarop docenten-in-opleiding 
hun leerprocessen reguleren in een duale lerarenopleiding. In 
zo’n type opleiding combineren studenten de studie aan de 
universiteit of hogeschool met het leren in de beroepspraktijk. 
Theoriestudie en praktijkstage beslaan ieder ongeveer de helft 
van de studietijd. Zulke lerarenopleidingen doen een groot be-
roep op zelfgereguleerd leren door de studenten. In de litera-
tuur wordt zelfgereguleerd leren echter vooral bestudeerd bij 
leerlingen die aan schoolse taken werken. Endedijk en collega’s 
(in druk) ontwikkelden een instrument om het zelfgereguleerd 
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leren van docenten-in-opleiding te kunnen meten: het leerrap-
port. Inhoudsanalyse van de leerrapporten van docenten-in-
opleiding resulteerde in de identificatie en beschrijving van een 
brede variëteit aan regulatie-activiteiten die docenten-in-oplei-
ding gebruikten. De relaties tussen deze regulatie-activiteiten 
konden worden beschreven met een onderliggende structuur 
van twee dimensies: passieve versus actieve, en prospectieve 
versus retrospectieve regulatie. Actieve regulatie domineerde 
in de praktijkscholen, passieve regulatie op de universiteit. De 
dimensie prospectieve versus retrospectieve regulatie hield 
in dat leerervaringen die begonnen als reactief, spontaan en 
niet-gepland, toch weloverwogen, actieve regulatie-activiteiten 
konden omvatten, maar dan meer op een retrospectieve ma-
nier. De resultaten toonden ook aan dat plannen en het stellen 
van doelen geen noodzakelijke voorwaarden zijn voor actieve 
regulatie van het leren in een duale opleiding. 
Van Eekelen, Boshuizen en Vermunt (2005) deden onder-
zoek naar het leren van ervaren docenten in het hoger onder-
wijs. Hieruit bleek dat de meeste (2/3 van de) leerervaringen 
die docenten rapporteerden niet van tevoren waren gepland. 
De minst gerapporteerde leeractiviteiten waren leren door te 
lezen en leren door te reflecteren, het meest gerapporteerd wer-
den leren van anderen en leren door te doen. Concreet bete-
kende dit laatste vaak dat in de lerarenkamer ideeën werden 
opgedaan van collega’s, die dan vervolgens in de klas werden 
uitgeprobeerd. 
3. Kennis en opvattingen van docenten over het eigen leren
Tot kennis en opvattingen over leren en onderwijzen behoren 
kennis en opvattingen over het eigen leren (leerconcepties), 
over goed onderwijs, over het leren van leerlingen, etc. Uit 
onderzoek blijkt dat kennis en opvattingen van docenten een 
sterke invloed uitoefenen op hun gedrag in de klas. Aan de an-
dere kant is de relatie tussen cognities en gedrag niet altijd zo 
direct als men zou denken (Meirink, Meijer, Verloop, & Ber-
gen, 2009). Tigchelaar, Brouwer en Vermunt (2010) vonden dat 
zij-instromers in het lerarenberoep sterke opvattingen hebben 
ontwikkeld over leren en onderwijzen, geworteld in eerdere 
ervaringen, die een grote invloed uitoefenen op zowel hun on-
derwijzen als hun eigen leren.
Er is heel wat onderzoek gedaan naar opvattingen (‘be-
liefs’) van docenten over (goed) onderwijs. Postareff en Lind-
blom-Ylänne (2008) bijvoorbeeld interviewden docenten uit 
verschillende disciplines over hun opvattingen van goed on-
derwijs. Zij vonden twee brede categorieën: een opvatting met 
de nadruk op het leren van leerlingen en een met de nadruk 
op de vakinhoud. Een vergelijkbaar onderscheid tussen twee 
fundamentele opvattingen van docenten over onderwijzen is 
ook door vele andere auteurs gerapporteerd, soms in enigszins 
andere termen zoals een docent- versus studentgerichte visie 
op onderwijs (bijvoorbeeld Entwistle, 2009; Samuelowicz & 
Bain, 2001; Trigwell & Prosser, 2004). Studies naar de opvat-
tingen van docenten over hun eigen leren zijn zeldzaam. Een 
uitzondering is het onderzoek van Boulton-Lewis, Wilss en 
Mutch (1996). Zij bestudeerden de concepties en kennis van 40 
ervaren docenten, die als volwassenen een in-service opleiding 
volgden, over hun eigen leren. Opvallend was dat de docenten 
nauwelijks factoren noemden die in de literatuur kenmerkend 
worden geacht voor het leren van volwassenen. De auteurs sug-
gereren dat zelfs docenten meer zouden moeten leren over hun 
eigen leren om zelfgestuurd te kunnen leren.
4. Leermotivaties van docenten
In de onderzoeksliteratuur wordt een aanzienlijk aantal stu-
dies gerapporteerd over de motivatie van docenten voor het 
docentschap, en over hoe docenten leerlingen kunnen moti-
veren om te leren (zie bijvoorbeeld Woolfolk Hoy, 2008; Koca-
bas, 2009). Veel minder onderzoek is er gedaan naar de moti-
vatie van docenten om zelf iets te leren. Watts en Richardson 
(2008) bestudeerden de motivatie van docenten-in-opleiding 
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om te leren onderwijzen en vonden drie typen: hoog betrok-
ken doorzetters die van plan waren hun hele leven docent te 
blijven; hoog betrokken wisselaars die andere carrièreplannen 
hadden dan een leven lang voor de klas te staan; en laag be-
trokken afvallers die ontevreden waren geraakt met de keuze 
voor een docentcarrière en niet van pan waren deze keuze door 
te zetten. Van Eekelen, Vermunt en Boshuizen (2006) bestu-
deerden de leerbereidheid van ervaren docenten die met on-
derwijsvernieuwing werden geconfronteerd. Zij troffen drie 
vormen van leerbereidheid aan: (1) docenten die ‘niet inzien 
waarom ze iets nieuws zouden moeten leren’; (2) docenten die 
‘zich afvragen hoe ze iets nieuws moeten leren’; en (3) docen-
ten die ‘graag nieuwe dingen willen leren’. Deze laatste docen-
ten stonden open tegenover mogelijke leersituaties op te werk, 
waren alert op wat gebeurde in de klas en op de behoeften en 
het gedrag van individuele leerlingen, waren kritisch op hun 
eigen functioneren, probeerden hun functioneren te verbete-
ren, en konden aangeven wat ze van hun werk hadden geleerd. 
De eerste groep vertoonde deze kenmerken niet of nauwelijks, 
de tweede in mindere mate.
5. Leeropbrengsten van docenten
Bij onderzoek naar het leren van leerlingen worden leerop-
brengsten vaak simpelweg geoperationaliseerd als scores op 
een kennistoets. De conceptualisatie van leeropbrengsten bij 
het leren van docenten dient meer geavanceerd te zijn, maar 
staat nog in de kinderschoenen. Bakkenes en collega’s (2010) 
voerden inhoudsanalyses uit op de leeropbrengsten die ervaren 
docenten rapporteerden in de context van onderwijsinnova-
tie, en vonden de volgende vier typen: (1) veranderingen in 
kennis en opvattingen (sterker bewust zijn van iets, bevestiging 
van bestaande ideeën, ontwikkelde nieuwe ideeën); (2) inten-
ties voor het handelen in de praktijk (uitproberen van nieuwe 
praktijken, doorgaan met nieuwe praktijken, doorgaan met 
bestaande praktijken); (3) veranderingen in onderwijspraktij-
ken op een meer permanente manier (nieuwe praktijken in lijn 
met de innovatie, terug naar oude praktijken); en (4) verande-
ringen in emoties (positieve emoties zoals trots, bevrediging, 
hoop; negatieve emoties zoals irritatie, boosheid, shock, angst; 
gevoelens van verrassing). Veranderingen in kennis en opvat-
tingen werden het meest gerapporteerd, veranderingen in on-
derwijspraktijken het minst. Leeractiviteiten bleken significant 
geassocieerd met alle maten van leeropbrengsten. Zo bleek de 
leeractiviteit ‘experimenteren’ bijvoorbeeld vooral geassocieerd 
met de leeropbrengsten ‘intentie om door te gaan met nieuwe 
praktijken’, ‘bevestiging van opvattingen’, ‘positieve emoties’, en 
‘verrassingen’. 
6. Persoons- en contextgebonden factoren
De meest directe contextfactor die verondersteld wordt van 
invloed te zijn op het leren van docenten is de leeromgeving. 
In een lerarenopleiding omvat deze bijvoorbeeld het onder-
wijsprogramma dat op het instituut wordt gevolgd, maar ook 
de praktijkschool. Bij een in-service programma omvat de 
leeromgeving het type interventie dat wordt gebruikt, de soci-
ale omgeving, maar ook het bredere schoolklimaat (openheid 
voor innovatie, georiënteerd zijn op leren, en dergelijke) en 
andere contextuele variabelen (Clarke & Hollingsworth, 2002). 
Persoonsgebonden factoren omvatten bijvoorbeeld persoon-
lijkheidskenmerken, onderwijs- en leerervaring, geslacht.
In hun studie onder studenten van de lerarenopleiding 
vonden Oosterheert, Vermunt en Veenstra (2002) dat patro-
nen in het leren onderwijzen geassocieerd waren met diverse 
persoons- en contextgebonden variabelen. Persoonlijkheids-
kenmerkern die geassocieerd bleken met betekenisgericht le-
ren waren zelfvertrouwen, extraversie, emotionele stabiliteit en 
onzekerheidstolerantie. Leerpatronen bleken niet geassocieerd 
met persoonsgebonden factoren als leeftijd, geslacht, school-
vak, aantal gegeven uren onderwijs per week, en onderwijser-
varing buiten het formele onderwijs.  
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Met betrekking tot contextuele factoren vonden Oosterheert en 
collega’s (2002) dat betekenisgerichte studenten hun leeromge-
ving als meer constructief waarnamen dan studenten met an-
dere leerpatronen.
De mate waarin de adaptatie van docenten aan een on-
derwijsvernieuwing verklaard kan worden door persoons- en 
contextgebonden factoren was onderwerp van een studie door 
Vermunt, Bakkenes, Wubbels en Brekelmans (2008). Persoons-
gebonden factoren hadden betrekking op onder meer leermo-
tivatie, leerconcepties, professionele identiteit, en persoon-
lijkheidskenmerken. Contextuele factoren omvatten typen 
leeromgeving, dominante opvattingen in de school, en organi-
satieklimaat. Onderwijsgedrag werd gemeten door middel van 
leerlingpercepties. De resultaten wezen uit dat persoonsgebon-
den factoren belangrijker waren dan contextgebonden facto-
ren bij het verklaren van de opvattingen en het gedrag van de 
docenten. Bij het verklaren van leeractiviteiten en leeropbreng-
sten bleken contextfactoren echter van meer belang dan per-
soonsgebonden factoren. Van deze contextfactoren bleek met 
name type leeromgeving het verschil te maken. Georganiseerde 
leeromgevingen (wederzijds coachen, samenwerken in teams) 
leken kwalitatief betere leeractiviteiten en leeropbrengsten uit 
te lokken dan informeel leren op de werkplek (Bakkenes et al., 
2010).
7. Patronen in het leren van docenten
Zoals boven beschreven, wordt een leerpatroon hier opgevat 
als een coördinerend concept waarin de interrelaties tussen 
leeractiviteiten, regulatie van het leren, kennis en opvattingen 
over leren en leermotivaties worden verenigd. In deze para-
graaf staan de relaties tussen de verschillende componenten 
van leerpatronen centraal.
Oosterheert en Vermunt (2001) interviewden docenten-in-
opleiding uitvoerig over hun leeractiviteiten, de wijze waarop 
ze theorie en praktijk combineerden, de manier waarop ze hun 
leren reguleerden, hun opvattingen over leren, hun zorgen, 
twijfels en hoe ze met emoties omgingen bij het leren. Zij kon-
den vijf patronen in het leren onderwijzen identificeren: twee 
varianten van een betekenisgericht patroon, twee varianten 
van een reproductiegericht patroon, en een overlevingsgericht 
patroon. Overlevingsgerichte docenten-in-opleiding vonden 
dat veel lesgeven vanzelf leidde tot het leren van het vak. Ze 
leerden veel door te doen zonder dat ze duidelijke doelen voor 
ogen hadden. Reproductiegerichte docenten-in-opleiding pro-
beerden een stijl van lesgeven te ontwikkelen door onderwijs-
activiteiten pragmatisch uit te proberen. Ze probeerden te ont-
houden wat werkte en te vergeten wat niet werkte, waren sterk 
gericht op het handelen in de klas, en probeerden hun lesgeven 
te verbeteren door het verzamelen van kant-en-klare prakti-
sche tips. Betekenisgerichte docenten-in-opleiding vonden dat 
leren onderwijzen vooral overeenkwam met het ontwikkelen 
van hun referentiekader, een beter begrip van onderwijzen en 
leren. Sommigen van hen hadden veel externe ondersteuning 
nodig, terwijl anderen zelf actief informatie uit verschillende 
bronnen combineerden om zo een geïntegreerde kennisbasis 
op te bouwen. Donche en Van Petegem (2009) vonden in hun 
onderzoek onder Vlaamse studenten van lerarenopleidingen 
vergelijkbare patronen in het leren onderwijzen als die Ooster-
heert en Vermunt hadden gevonden.
Enkele recente studies hebben ook patronen in het leren 
van ervaren docenten geïdentificeerd (Bakkenes et al., 2010; 
Hoekstra et al., 2009; Vermunt, 2011). Bakkenes et al. (2010) 
vonden bijvoorbeeld dat het leren van de meeste docenten 
sterk was gericht op het verbeteren van het onmiddellijke han-
delen in de klas: zij wilden wat ze hadden geleerd zo snel moge-
lijk kunnen  gebruiken bij het lesgeven (handelingsgericht). Een 
andere groep docenten was (ook) betekenisgericht in hun leren: 
deze groep wilde weten waarom de dingen in de klas werkten 
zoals ze werkten, zocht naar achterliggende oorzaken, werkte 
aan uitbreiding van de eigen praktijktheorie, betrok daar vaak 
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kennis en ‘theorie’ van buiten bij, en werkte vaak gedurende 
langere tijd aan een bepaald thema. Een derde groep, aanzien-
lijk in omvang, kon worden getypeerd als ongericht in haar le-
ren. Deze docenten worstelden met de onderwijsvernieuwing, 
wisten vaak niet goed hoe ze op een andere manier les moeten 
geven, en wisten ook niet goed hoe ze dat zouden kunnen leren.
Besluit
In deze bijdrage heb ik enkele recente ontwikkelingen geschetst 
in het onderzoek naar het leren van docenten in verschillende 
fasen van de beroepsloopbaan. Zoals onder andere uit de refe-
renties blijkt, is de bijdrage van Nico aan dit onderzoek aan-
zienlijk geweest. In de afgelopen 16 jaar hebben Nico en ik bij 
veel van deze onderzoeken samengewerkt: in het begin vooral 
als co-auteurs van onderzoeksresultaten-die-nog-op-de-
plank-lagen, en al snel daarna steeds meer bij het begeleiden 
van promovendi en het samen met deze promovendi schrijven 
aan artikelen over hun onderzoek. Het was een waar genoegen 
met hem samen te werken, en ik ben blij dat hij me hiervoor 
van de straat heeft gehouden! 
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Spanningen tijdens het leren van het leraarschap
Spanningen die zich voordoen tijdens het 
leren en de uitoefening van het leraarschap
Douwe Beijaard
Eindhoven School of Education
Technische Universiteit Eindhoven
“Bij de vraag wat de leraar zelf beschouwt als de kern van zijn 
of haar leraarschap  spelen uiteraard zowel persoonlijke als meer 
professionele aspecten een rol. De keuzes worden mede bepaald 
door iemands karakter, persoonlijkheid, temperament, opvattin-
gen, overtuigingen et cetera.” (Verloop, 2003, p. 202)
Inleiding
Met het bovenstaande citaat leidt Verloop in het boek Onder-
wijskunde: een kennisbasis voor professionals een van de vele op-
vattingen over het leraarschap in. Het betreft de professionele 
identiteit van leraren, een opvatting die onder meer recht doet 
aan de complexiteit van het beroep. De leraar is in deze opvat-
ting meer dan iemand die een hoeveelheid kennis en vaardig-
heden heeft geleerd en in praktijk brengt. Hij of zij neemt bij 
wijze van spreken ook zichzelf als persoon mee. Sterker, wie 
men is als persoon bepaalt in hoge mate ook wie men is en 
kan zijn als leraar. Iedereen die onderzoek heeft gedaan naar 
het leren en functioneren van leraren in de onderwijspraktijk 
kan hier ongetwijfeld talrijke voorbeelden van geven. Hoe een 
leraar handelt in de klas wordt sterk gestuurd door persoon-
lijk ingekleurde kennis en opvattingen. Deze gedachtegang was 
destijds mede de basis van het onderzoeksprogramma van het 
ICLON, gericht op het in kaart brengen van de praktijkkennis 
van leraren (Verloop, 1992).
In het onderzoek naar praktijkkennis van leraren komt de 
persoonsgebondenheid van het leraarschap ook steevast tot 
uiting: als leraren gevraagd wordt om hun kennis over een 
onderwerp uit hun eigen praktijk te expliciteren, geven zij in 
één adem meestal ook aan hoe zij zelf tegen dat onderwerp 
aankijken. Voor Clandinin (1985) was dit bijvoorbeeld een re-
den om niet meer van ‘praktijkkennis’ maar van ‘persoonlijke 
praktijkkennis’ van leraren te spreken. Kortweg, via onderzoek 
naar praktijkkennis wordt eigenlijk dus ook inzicht verkregen 
in het beeld dat leraren van zichzelf hebben en waarin hun pro-
fessionele identiteit tot uitdrukking komt.
Het professionele zelfbeeld van leraren en daarmee ook 
hun professionele identiteit kan worden gezien als een proces 
en een product van de voortdurende interactie tussen de leraar 
als persoon met zijn of haar persoonlijke overtuigingen, opvat-
tingen, normen en waarden enerzijds en de leraar als profes-
sional werkzaam in een specifieke context anderzijds (Beijaard, 
Meijer, & Verloop, 2004). 
Essentieel is de wijze waarop deze interne en externe as-
pecten bij de leraar samenhangen in een geïntegreerd geheel. 
Het hoeft geen betoog dat veranderingen van binnenuit (de 
persoon) of van buitenaf (de professie) van invloed zijn op het 
professionele zelfbeeld van de leraar. Deze invloeden leiden 
vaak tot interne conflicten of spanningen bij leraren die hun 
professionele zelfbeeld niet ongemoeid laten. Deze bijdrage 
gaat hierop nader in, waarbij een onderscheid gemaakt wordt 
naar invloeden op het professionele zelfbeeld van aanstaande 
en beginnende leraren enerzijds en meer ervaren leraren an-
derzijds. Getracht wordt inzichtelijk te maken dat juist door 
de leraar als persoon en als professional in samenhang te be-
schouwen kennis wordt verkregen die belangrijk is voor de 
ondersteuning van de professionele ontwikkeling en, meer in 
het algemeen, het functioneren van leraren. Het betreft kennis 
die minder gemakkelijk wordt verkregen dan wanneer beide 
dimensies van het beroep afzonderlijk worden bestudeerd of 
wanneer alleen onderzoek plaatsvindt naar de professionele 
aspecten van het beroep.
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Aanstaande en beginnende leraren
Leraren-in-opleiding en pas begonnen leraren ervaren nogal 
eens spanningen tussen waar ze persoonlijk veel waarde aan 
hechten en dus ook houvast aan ontlenen en wat als professio-
neel wordt gezien door anderen, met name door hun instituut-
sopleiders en hun begeleiders of collega’s in de school. Deze 
spanningen gaan vaak gepaard met hoog oplopende emoties 
en grijpen soms diep in op het professionele zelfbeeld dat men 
tot dan toe heeft. Hieronder komt een aantal van die ‘span-
ningsvelden’ aan de orde.
Verwachtingen ten aanzien van het beroep
Het beeld dat aanstaande en beginnende leraren van het be-
roep hebben, stemt vaak niet overeen met de werkelijkheid. 
Newman (2000), bijvoorbeeld, beschrijft de teleurstelling van 
leraren in opleiding die aanvankelijk met idealen en hoge ver-
wachtingen aan de opleiding waren begonnen. Al vroeg tijdens 
de opleiding wordt duidelijk dat deze niet door hen gereali-
seerd kunnen worden, omdat de praktijk veel weerbarstiger 
blijkt te zijn dan gedacht. Leerlingen verwachten voorts dat je 
in staat bent om je als een echte leraar op te stellen en beschikt 
over inhoudelijke expertise, terwijl je jezelf vooral nog als een 
student ziet die nog veel moet leren (Volkmann & Anderson, 
1998). Het feit dat bepaalde verwachtingen niet waargemaakt 
kunnen worden, heeft grote invloed op het beeld dat iemand 
van zichzelf heeft over de leraar die hij of zij zou willen zijn.
Impliciete lekentheorieën over onderwijzen en leren
Lekentheorieën zijn voor een groot deel gebaseerd op vroe-
gere ervaringen als leerling. Ze zijn vaak impliciet aanwezig en 
stabiel van karakter, maar wel heel bepalend voor de manier 
waarop leraren in opleiding hun praktijkervaringen verwerken 
(Sugrue, 1997). Pogingen van opleiders en begeleiders om deze 
theorieën te veranderen of te beïnvloeden, hetgeen vooral no-
dig is in het geval van naïeve of negatieve theorieën, hebben 
vaak een diepgaand effect op het beeld dat iemand van zichzelf 
heeft als toekomstige leraar.
Oriëntatie op leren onderwijzen
Tijdens de lerarenopleiding worden de studenten uitgedaagd 
door middel van reflectie betekenis te geven aan hun ervarin-
gen. Tegelijkertijd is dit vaak niet hun primaire behoefte en 
zijn ze vooral gericht op het verbeteren van hun onmiddel-
lijk handelen in de klas. Hun leerperspectief is derhalve sterk 
gericht op toepassing, terwijl opleiders van hen verlangen om 
vooral betekenisgericht te leren door hun praktijkervaringen te 
verbinden met in de opleiding aangeboden theorie (Mansvel-
der-Longayroux, Beijaard, & Verloop, 2007). Deze verschillen 
in leeroriëntatie leiden nogal eens tot onvrede bij studenten, 
omdat hetgeen zij  belangrijk vinden voor een professionele 
leraar in ieder geval op de korte termijn niet strookt met het 
beeld dat opleiders ervan hebben, inclusief de wijze waarop  je 
het beroep van leraar leert.
Functioneren in twee verschillende werelden
Leraren-in-opleiding zijn actief in verschillende omgevingen 
(opleidingsinstituut en school). Met name in de school zien zij 
hoe ervaren docenten en mentoren model staan voor bepaalde 
normen, waarden en opvattingen met betrekking tot onderwij-
zen en leren. Soms is sprake van flinke verschillen tussen wat 
het opleidingsinstituut van hen verlangt en wat in de school 
belangrijk wordt gevonden (Smagorinsky, Moore, Cook, Jack-
son, & Fry, 2004). Het hoeft geen betoog dat dit bij hen tot 
twijfel leidt over juiste aanpakken in theorie en praktijk en, er-
ger, tot verdeeldheid in het beeld van zichzelf als toekomstige 
leraar.  
Oriëntatie ten aanzien van het beroep
Beginnende leraren hebben verschillende carrièreperspectie-
ven. Sommigen zien het beroep van leraar als een beroep voor 

Spanningen tijdens het leren van het leraarschap
het leven, terwijl anderen het gedurende een korte periode eens 
uit willen proberen. Ook zien sommigen het als een ‘gewone 
baan’ waarvoor je moet beschikken over kennis en vaardighe-
den, terwijl anderen het beroep vooral zien als iets wat bij hen 
als persoon past en aansluit bij hun disposities als sociaal in-
gesteld zijn en de wens om je voor anderen in te zetten. Weer 
anderen worden leraar omwille van het vak of kiezen juist voor 
het beroep vanwege de omgang met jongeren. Het is belangrijk 
dat beginnende leraren zich bewust worden van hun oriëntatie 
jegens het beroep en leren inzien wat realistisch en gewenst is. 
Ook dit kan leiden tot een behoorlijke inbreuk op het zelfbeeld 
van de leraar, vooral wanneer diens oriëntatie afwijkt van dat 
van collega’s en andere betrokkenen in en buiten de school.
Identificatie met het beroep
Beginnende leraren zijn niet langer student en moeten ten op-
zichte van leerlingen een positie ‘aan de andere kant’ innemen. 
Tegelijkertijd vinden zij het nog heel moeilijk om zich op te 
stellen als een collega van leraren. Ook moeten zij zich com-
mitteren aan het curriculum, het beleid en de uitgangspunten 
van de school en moeten zij wennen aan het leraarsberoep als 
baan. Vaak ontbreekt hiervoor een referentiekader waarop zij 
terug kunnen vallen, waardoor zij het moeilijk vinden om zich 
te positioneren ten opzichte van deze aspecten van hun werk. 
Niet zelden leidt dit bij hen tot een inbreuk op het beeld van 
wie zij zouden willen zijn als leraar. 
Boven beschreven ‘spanningsvelden’ zijn vooral aan de orde 
in de periode dat iemand leraar-in-opleiding is. Ze opereren 
vaak gelijktijdig in een periode waarin het worden van leraar 
nogal eens een confrontatie is van hoe je jezelf ziet als leraar 
en hoe je als leraar gezien wordt door anderen (Coldron & 
Smith, 1999). Niet zelden leidt deze confrontatie tot interne 
conflicten bij aanstaande en beginnende leraren die het voor 
hen niet eenvoudig maken om door te groeien in het beroep. Er 
is soms sprake van een flinke ‘inwendige strijd’ die zij doorma-
ken, waarvoor in hun opleiding en begeleiding doorgaans wei-
nig oog is. Zij komen er zelf ook niet snel mee op de proppen, 
omdat ze een dergelijke strijd veelal zien als een probleem van 
henzelf waarvoor ze zelf een oplossing moeten zien te vinden 
(vergelijk Beijaard, 2009).
Ervaren leraren
Ook voor ervaren leraren kunnen diverse ‘spanningsvelden’ 
genoemd worden die van invloed zijn op hun professionele 
zelfbeeld als leraar. Het gaat om spanningen die vooral veroor-
zaakt worden door invloeden vanuit hun omgeving. Hieronder 
worden vier van die spanningsvelden beschreven.
Veranderingen in taakopvatting
Als gevolg van de huidige nadruk op leerlingprestaties en het 
afleggen van verantwoording hierover, wordt onvoldoende 
recht gedaan aan wat leraren voor de uitoefening van hun be-
roep zelf belangrijk vinden en voelen zij zich aangetast in hun 
autonomie. Leraren ervaren deze externe druk op hun beroep 
als deprofessionaliserend met  een eenzijdig  accent op instruc-
tievaardigheden en een onderwaardering van hun zorg voor 
het sociaal en emotioneel welbevinden van leerlingen (ver-
gelijk Ballet, Kelchtermans, & Loughran, 2006). Dit is vooral 
internationaal een issue, maar steeds meer ook in Nederland. 
Leraren ervaren een spanning tussen het kunnen beschikken 
over autonomie enerzijds en extern gecontroleerd worden op 
hun ‘output’ anderzijds. Deze spanning gaat vergezeld van een 
intensivering van hun werk: steeds meer dingen moeten doen 
in minder tijd, dingen die zij vaak niet het meest belangrijk in 
hun werk vinden. Veranderingen in de taken van leraren zoals 
hier geschetst hebben grote invloed op het beeld van leraren 
van zichzelf als professionals.
Omgaan met veranderingen
Enkele decennia geleden kenmerkte het leraarsberoep zich 
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door stabiliteit en professionele autonomie (Hargreaves, 2000). 
Tegenwoordig worden leraren echter voortdurend geconfron-
teerd met veranderingen, waarop zij verschillend reageren. Over 
het algemeen zijn leraren best bereid tot veranderen, maar vin-
den zij het lastig om afstand te doen van door ervaring opge-
bouwde verworvenheden of manieren van werken waarover zij 
tevreden zijn. Zeker in het geval van opgelegde veranderingen. 
Veranderingen kunnen leiden tot spanningen binnen de leraar 
zelf, tussen collega’s, tussen leraren en verantwoordelijken voor 
het schoolbeleid en tussen de leraar en de bredere maatschappe-
lijke en politieke context indien de oorzaak van een verandering 
daar ligt. Voorts ontbreken in scholen vaak optimale condities 
voor leren van leraren en het implementeren van veranderingen, 
hetgeen bij hen vaak tot frustraties leidt en de gedachte voedt dat 
zij slechts uitvoerders van ideeën van anderen zijn. Aannemelijk 
is dat dit bij veel leraren op zijn minst tot een verschraald profes-
sioneel zelfbeeld leidt.
Waardering voor het beroep
Steeds minder studenten willen leraar worden. Het tekort aan 
leraren wordt vooral aan de onderkant bestreden; geld kostende 
kwaliteitsmaatregelen worden niet genomen. Tezamen met de 
afgenomen status van het leraarsberoep en de maatschappelijke 
waardering voor het werk van leraren, draagt deze situatie bij tot 
een minder positief beroepsbeeld van leraren over zichzelf. Ver-
ondersteld wordt dat dit door hen gepercipieerde beroepsbeeld 
bij velen onder hen in strijd is met het beeld van het beroep dat 
leraren oorspronkelijk hadden en zouden wensen.
Toewijding aan het beroep
De kans bestaat dat de toewijding van leraren aan hun beroep 
vermindert naarmate zij ouder worden (Huberman, 1993). Dit 
hoeft overigens niet ten koste te gaan van de effectiviteit en kwa-
liteit van het werk van de leraar. Feit is dat de leerlingen aan wie 
de leraar lesgeeft steeds dezelfde leeftijd houden en het verschil 
in leeftijd tussen leerlingen en leraar daardoor steeds groter 
wordt. Verlies aan toewijding wordt ook veroorzaakt doordat bij 
leraren gevoelens kunnen ontstaan van jaar-in-jaar-uit hetzelfde 
te moeten doen (Beijaard, 1995). Aspecten als deze zijn voor een 
deel inherent aan het beroep, maar wel degelijk van invloed op 
iemands professionele zelfbeeld.
Bovenstaande opsomming heeft geenszins de pretentie vol-
ledig te zijn. Wel maken de beschreven spanningsvelden duide-
lijk dat niet alleen aanstaande en beginnende leraren maar ook 
de meer ervaren leraren tal van spanningen ervaren die ook bij 
hen tot een ‘inwendige strijd’ kunnen leiden. In tegenstelling tot 
aanstaande en beginnende leraren, zoeken zij de oorzaak hier-
voor vooral in hun werkomgeving. Aanstaande en beginnende 
leraren neigen ertoe die oorzaak vooral bij zichzelf te zoeken.
Omgaan met spanningen 
Van ervaren leraren is bekend dat zij verschillend reageren op in-
vloeden van buitenaf. Dit hangt sterk samen met de mate waarin 
een bepaalde invloed overeenstemt met wat leraren zelf belang-
rijk vinden voor de uitoefening van het beroep. Zij spiegelen 
de door hen gepercipieerde verandering aan hun professionele 
identiteitsstandaard (vergelijk Burke & Stets, 2009). De kloof 
tussen hun perceptie en hun identiteitsstandaard bepaalt hun 
reactie op de verandering. In geval van een grote kloof leidt dit 
tot afwijzing van iets nieuws of iets anders of tot opname ervan 
in de bestaande identiteitsstandaard, waardoor het professionele 
zelfbeeld van de leraar per saldo niet verandert. Aantasting van 
dit zelfbeeld vindt plaats wanneer de leraar er niet in slaagt die 
kloof op een of andere manier te overbruggen. Het is niet be-
kend hoe vaak en in welke mate dit plaatsvindt. Wel is bekend 
dat in degelijke situaties, en zeker bij herhaling, het welbevinden 
van leraren afneemt. 
Voor aanstaande en beginnende leraren ligt dit anders. Zij 
beschikken niet over een uitgekristalliseerde professionele iden-
titeitsstandaard waarop zij terug kunnen vallen. Hun reacties 
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op invloeden die op hen afkomen zijn daardoor ook anders. Bij 
het zoeken naar overeenstemming tussen deze invloeden en hun 
identiteitsstandaard is het met name deze standaard die wordt 
aangepast. In veel gevallen slagen zij daarin, maar niet altijd zon-
der slag of stoot.  Een ‘mismatch’ tussen beide en de onmogelijk-
heid om de kloof te overbruggen, leidt nogal eens tot grote on-
zekerheid bij aanstaande en beginnende leraren over hun eigen 
kwaliteiten als leraar, eenvoudigweg omdat zij er niet in slagen 
veranderingen in hun professionele  identiteitsstandaard aan te 
brengen (vergelijk Verloop, 2003). Voor een groot aantal onder 
hen is dit een reden om de lerarenopleiding of het beroep vroeg-
tijdig te verlaten.
Verantwoordelijken voor de opleiding en het functioneren 
van leraren in de praktijk dienen zich ten volle bewust te zijn van 
de persoonlijke en professionele aspecten van het professionele 
zelfbeeld van leraren en de onderliggende professionele identi-
teitsstandaard. Onderzoek naar beide alsmede hun onderlinge 
relatie levert kennis op die van nut kan zijn bij het ondersteunen 
en begeleiden van leraren in situaties die voor hen van groot be-
lang zijn, maar tegelijkertijd vaak onder de oppervlakte blijven 
met alle negatieve gevolgen van dien. Belangrijk is ook dat le-
raren hun professionele zelfbeeld leren expliciteren en op basis 
van dit beeld zich positioneren in opleiding en praktijk. Profes-
sionele ontwikkeling en omgaan met invloeden van buitenaf is 
meer dan veel op je af laten komen. Je moet je er ook tegen kun-
nen verweren en er desgewenst over kunnen onderhandelen, een 
aspect van professioneel functioneren dat nog tamelijk onder-
belicht is. Dit lijkt ook een logische stellingname wanneer ervan 
wordt uitgegaan dat de persoon achter de leraar heel bepalend is 
voor hoe men zichzelf ziet als leraar en de leraar die men graag 
wil worden.
Tot besluit
Elke leraar ervaart wel eens spanningen in zijn of haar werk 
en simpelweg een aantal spanningsvelden beschrijven is dan 
ook niet genoeg. Belangrijk is om na te gaan hoe leraren met 
die spanningen omgaan, wat deze voor hen betekenen en welke 
emotionele ‘lading’ ze voor leraren hebben. Ze zijn ook lang niet 
altijd contraproductief en kunnen ook heel educatief zijn (ver-
gelijk Akkerman & Meijer, 2011). Bij aanstaande en beginnende 
leraren maken deze spanningen deel uit van de ontwikkeling van 
hun persoonlijke praktijkkennis. Ze worden bijvoorbeeld zicht-
baar in de verwoording van hun praktijkkennis in logboeken of 
portfolio’s. Het is lastiger om spanningen bij ervaren leraren van 
educatieve betekenis te laten zijn. Het zou interessant zijn om 
via onderzoek na te gaan wanneer dit voor deze leraren wel en 
niet het geval is en wat daarvan de oorzaak is. In tegenstelling tot 
aanstaande en beginnende leraren is hierover bij ervaren leraren 
nog weinig bekend.
Het onderwijs, ten slotte, is gebaat bij goede leraren en bij 
een opvatting over het beroep die recht doet aan het complexe 
karakter ervan, dus ook de persoon achter de leraar. In deze bij-
drage is vooral ingegaan op dit laatste punt, in het bijzonder op 
de interactie tussen persoonlijke en professionele aspecten van 
de beroepsuitoefening en de inwerking daarvan op het profes-
sionele zelfbeeld van leraren. Het leraarschap is nu eenmaal een 
beroep waarbij veel van de persoon en diens persoonlijkheid ge-
vraag wordt. In het citaat ontleend aan Verloop (2003, p. 202) 
aan het begin van deze bijdrage wordt er door hem dan ook te-
recht op gezinspeeld dat juist door de interactie tussen het per-
soonlijke en het professionele doorgedrongen kan worden tot de 
kern van het leraarschap. 
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“Dat het creëren van samenwerkingsverbanden tussen docenten 
een zinvolle manier is om professionele ontwikkeling te bevorde-
ren, lijkt evident. Onderzoek is echter dringend nodig om helder-
heid te verschaffen over de aard van dergelijke leerprocessen en 
over de persoonlijke en contextuele factoren die de aard en kwali-
teit van die leerprocessen bepalen.” (Verloop, 2003, p. 220)
Inleiding
In de periode na het verschijnen van het boek Onderwijskunde 
(2003) is de aandacht voor effecten van samenwerking tussen 
docenten en professionaliseringstrajecten voor docenten in 
het algemeen sterk toegenomen (Van Veen, Zwart, Meirink, 
& Verloop, 2010). Met name in de Verenigde Staten, Austra-
lië en Nieuw-Zeeland zijn een aantal grootschalige (meta-)
studies uitgevoerd naar de invloed van professionalisering op 
de kwaliteit van leraren (Timperley, Wilson, Barrar, & Fung, 
2007; Vescio, Ross, & Adams, 2008; Yoon, Duncan, Lee, Scar-
loss, & Shapley, 2007). Sommige studies proberen daarbij zelfs 
nog één stap verder te gaan door een relatie te leggen met de 
leerresultaten van leerlingen. Uit deze studies is een aantal ken-
merken af te leiden die van belang zijn voor de vormgeving 
van professionaliseringstrajecten. Actief en onderzoekend le-
ren lijkt een belangrijk kenmerk te zijn. Ook samenwerking 
met collega’s wordt beschouwd als een belangrijke manier om 
te leren. Echter, hoe deze kenmerken vorm krijgen, of zouden 
moeten krijgen in de dagelijkse werkcontext van docenten, is 
nog niet duidelijk uitgekristalliseerd. Kleinschalige kwalita-
tieve studies zijn nodig om meer diepgaande informatie op te 
leveren over onderliggende mechanismen bij diverse professi-
onaliseringsvormen. Deze informatie kan bijdragen aan de op-
timalisering van professionaliseringstrajecten voor docenten. 
In deze bijdrage worden de resultaten van twee van dergelijke 
kleinschalige kwalitatieve studies naar het leren van docenten 
in samenwerking gepresenteerd.
Betekenisvolle leeractiviteiten in samenwerking
Het uitgangspunt van de meeste studies naar het leren van 
docenten in samenwerking is dat docenten veel kunnen le-
ren wanneer zij ideeën en ervaringen uitwisselen, elkaar van 
kritische, constructieve feedback voorzien en/of gezamenlijk 
nieuwe onderwijsmethoden ontwikkelen. Recent is daar ook 
nog het gezamenlijk uitvoeren van onderzoeksgerelateerde 
activiteiten aan toegevoegd. Uit de resultaten van deze studies 
blijkt vervolgens dat inderdaad dit type activiteiten als zinvol 
en leerzaam wordt ervaren door docenten. Veel studies baseren 
zich op zelfgerapporteerde opbrengsten van docenten en het 
betreft vaak casestudies. Meer diepgaand inzicht in de proces-
sen die ten grondslag liggen aan samenwerkend leren van do-
centen ontbreekt veelal.
In de Nederlandse context werd in 2003 het NWO-PROO 
aandachtsgebied `Leren van docenten in de beroepspraktijk´ 
gestart. In drie verschillende leeromgevingen (te weten: leren 
in teams, leren door collegiale coaching en leren in een infor-
mele leeromgeving) werd het leren van ervaren docenten en 
beïnvloedende persoons- en organisatiekenmerken bestu-
deerd. Voor het eerste deelproject (leren in samenwerking) 
werden vijf docententeams een jaar lang geobserveerd tijdens 
de teambijeenkomsten. In de vijf teams werkten docenten van-
uit verschillende vakdisciplines samen aan een onderwerp dat 
gerelateerd was aan ´het zelfstandig en actief leren van leerlin-
gen´. De hypothese was dat de interdisciplinaire teams voor een 
grotere diversiteit aan ideeën en ervaringen zouden zorgen dan 
samenwerking tussen docenten in vaksecties.
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Om meer zicht te krijgen op de leerprocessen in samenwer-
king werden zowel interviews als logboeken gebruikt waarin 
docenten werd gevraagd belangrijke leerervaringen te rappor-
teren. 
Uit de analyses van de verschillende databronnen bleek 
dat de leeractiviteiten van docenten altijd in combinatie met 
andere activiteiten voorkomen. Op basis van de logboeken en 
interviews met docenten konden vijftien sequenties van leerac-
tiviteiten worden geconstrueerd die zicht geven op hoe docen-
ten leren in een context van samenwerking (Meirink, Meijer, 
Verloop, & Bergen, 2009). Het uitwisselen van ideeën en er-
varingen bleek in dit verband een belangrijke startactiviteit te 
zijn voor het leerproces van docenten. Reflecteren op de eigen 
lespraktijk was een activiteit die daarop kon volgen. Vervolgens 
rapporteerden docenten vaak dat ze (in aangepaste vorm) een 
lesidee van een collega in de eigen lespraktijk hadden uitge-
probeerd. 
In aanvulling op de analyse van het leren van individuele 
docenten in interdisciplinaire teams werd in dit onderzoek ook 
gekeken naar groepsprocessen en opbrengsten. Hiervoor werd 
een vergelijkende casestudie uitgevoerd. Uit dit deelonderzoek 
bleek dat teams waarin de docenten succesvol waren in het 
formuleren van een gezamenlijk doel, veel ervaringen hierover 
uitwisselden en deze ook lieten opvolgen met experimenten in 
de eigen lespraktijk, resultaat boekten in termen van verande-
ringen in opvattingen van de deelnemende docenten.
Transparantie in het uitwisselen van ervaringen
Uit het promotieonderzoek naar het leren van docenten in 
teams bleek dus dat het uitwisselen van ervaringen een belang-
rijke aanleiding is voor een sequentie van leeractiviteiten van 
docenten. Het brengt docenten op ideeën waar ze of verder 
over na willen denken of op concrete lesmethoden waar ze zelf 
in hun eigen lespraktijk mee willen experimenteren. Ook ob-
servatie bij collega’s in de klas en het gezamenlijk verzorgen van 
onderwijs worden beschouwd als belangrijke leeractiviteiten. 
Door organisatorische problemen zijn deze laatste twee activi-
teiten echter vaak moeilijk te realiseren. Hierdoor kenmerkt de 
samenwerking tussen leerkrachten zich veelal door het uitwis-
selen van ideeën en ervaringen door middel van of met behulp 
van ‘verbale representaties’ van de lespraktijk. Een interessante 
vraag in deze context is dan hoe het komt dat het uitwisselen 
van ervaringen niet altijd leerzaam is voor collega’s onderling. 
Met andere woorden, wat moeten docenten vertellen en hoe 
kunnen ze dat het beste uitwisselen om het leerpotentieel van 
deze activiteit ten volle te benutten? Recent onderzoek laat zien 
dat het in samenwerking belangrijk is dat leerkrachten hun 
lespraktijk zo transparant mogelijk aan elkaar presenteren. Dit 
houdt in dat de leerkrachten hun praktijkervaringen zo speci-
fiek en compleet mogelijk met elkaar uitwisselen (Levine, 2010; 
Little, 2003). Maar wanneer is een uitwisseling van ervaringen 
specifiek en wat kan er worden verstaan onder ‘compleet’?
Deze vraag is onderzocht in de context van de invoering 
van wetenschap & techniekonderwijs op de basisschool (Sjoer 
& Meirink, in druk). De professionalisering van zowel leraren-
in-opleiding als ervaren leerkrachten speelt hierbij een belang-
rijke rol. Deze professionalisering bestaat tot nu toe echter nog 
vaak uit een eenmalige interventie van één of meer dagdelen. 
Tijdens deze interventies krijgen de leraren een breed scala aan 
ideeën en materialen aangereikt om wetenschap en techniek-
lessen te ontwikkelen passend bij hun dagelijkse lespraktijk. 
Voor veel leraren blijkt deze vertaling naar de eigen werkcon-
text toch vaak lastig te realiseren. Continue professionalisering, 
zoveel mogelijk geïntegreerd in het dagelijkse werk van leraren, 
wordt daarom als een wenselijke vervolgstap beschouwd. Op 
twee basisscholen is daarom (een deel van) het team van lera-
ren aan de slag gegaan met het formuleren van een gedeelde 
visie en de ontwikkeling van een leerlijn/leerlandschap voor 
wetenschap en techniekonderwijs toegespitst voor de eigen 
schoolpraktijk. 
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Beide teams werden ondersteund door een externe coach die 
als taak had de leraren te stimuleren leservaringen zo trans-
parant mogelijk uit te wisselen. Daartoe stelde hij vragen als: 
Hoe reageerden de leerlingen? Waarom denk je dat ze zo reage-
ren? Was deze opdracht een succes? Waarom wel, waarom niet? 
Wat zou je een volgende keer anders doen? Daarnaast hielp de 
coach ook bij het koppelen van onderwijsconcepten aan de 
concrete ervaringen van leraren, om op die manier hun kennis 
te vergroten dan wel uit te diepen. 
Om vast te stellen in hoeverre de leraren hun leservaringen 
transparant uitwisselen, zijn zes fragmenten uit de video-op-
namen van teambijeenkomsten geselecteerd. Deze fragmenten 
zijn vervolgens onafhankelijk door twee onderzoekers gela-
beld. Deze labels werden gebaseerd op onderdelen van Peda-
gogical Content Knowledge (PCK). Magnusson, Krajcik en 
Borko (1999) onderscheiden vier categorieën in PCK: (1) ken-
nis en opvattingen over curriculum; (2) kennis en opvattingen 
over het begrip van leerlingen van bepaalde onderwerpen; (3) 
kennis en opvattingen over instructiestrategieën voor bepaalde 
onderwerpen; (4) kennis over het toetsen van leerlingen. Deze 
categorieën werden gebruikt voor een eerste grove analyse van 
de fragmenten. Vervolgens werden ze verder gespecificeerd en 
aangepast voor de specifieke context van deze studie. Dit resul-
teerde in vier codes die werden gebruikt om vast te stellen hoe 
compleet de geselecteerde uitgewisselde ervaringen waren (zie 
Tabel 1). 
Uit de analyse van de fragmenten bleek dat de docenten 
verschillen in de mate van compleetheid waarin ze rapporte-
ren over hun leservaringen. Ze vertellen weinig tot niets over 
de context waarin de gerapporteerde ervaringen beschouwd 
moeten worden. In tegenstelling tot de informatie over de con-
text, vertellen de docenten relatief veel over de lesuitvoering. 
Ze vertellen veel over wat ze hebben gedaan, welke materialen 
ze bij een les hebben gebruikt en voor welke aanpak ze hebben 
gekozen. Ook rapporteerden de leraren over de reacties van 
leerlingen op een bepaalde les of opdracht. Een uiteenzetting 
over de overwegingen die een rol hebben gespeeld bij de keuzes 
voor materialen, didactiek, etc. blijft echter vaak achterwege. 
Ook bevragen collega’s elkaar hier niet naar. Een dergelijke ma-
nier van elkaar bevragen kan echter wel zeer leerzaam zijn voor 
docenten. 
Met betrekking tot de derde categorie, doel en toetsing, kan 
Codes voor compleetheid van uitgewisselde ervaringen tussen docenten
Code Korte beschrijving
1. Context - Wie, wat, wanneer, waar?
2. Lesuitvoering - Hoe was de les georganiseerd? 
 - Hoe verliep de les?
 - Hoe reageerden de leerlingen?
 - Welke materialen zijn gebruikt? 
 - Welke lesmethode/didactiek is gebruikt? 
3. Doel en toetsing - Wat was het doel van een les(senserie) en is dit doel bereikt? 
 - Wat hebben de leerlingen geleerd? 
4. Benoemen van Wetenschap en Techniek doelen en methode - In hoeverre zijn de wetenschap en techniekonderwijsdoelen te   
  herkennen dan wel benoemd in de ervaringen? 
tabel 1
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vastgesteld worden dat de leraren hier minimaal over rappor-
teerden. Doelen bleven veelal impliciet en daardoor kon ook 
niet worden vastgesteld of de doelen waren bereikt. Over de 
laatste categorie, het koppelen van de leservaringen aan de 
wetenschap en techniekonderwijsconcepten, werd nooit spon-
taan gerapporteerd. De coach bleek hierbij een belangrijke rol 
te spelen.
Op basis van deze analyse per categorie kan in zijn alge-
meenheid gesteld worden dat de geselecteerde rapportages van 
ervaringen transparanter uitgewisseld kunnen worden voor 
een optimaal leerresultaat. De leraren gaven aan dat ze geïn-
spireerd werden door de ervaringen van collega’s en waarderen 
de begeleiding door de externe coach. De uitgewisselde erva-
ringen zouden wellicht completer zijn geweest als de leraren 
meer kritische vragen naar aanleiding van de ervaringen aan 
elkaar hadden gesteld. Echter, kritisch elkaar bevragen is een 
uitdaging voor veel docenten en past vaak niet in de bestaande 
schoolcultuur (Levine & Marcus, 2010). Wanneer docenten sa-
menwerken dan beperkt de samenwerking zich vaak tot het el-
kaar aanmoedigen dan wel ondersteunen. Het voeren van een 
positief kritische dialoog is dan ook iets wat docenten moeten 
leren en oefenen (Platteel, 2010). Door deze activiteit worden 
docenten meer afhankelijk van elkaar en dit zou uiteindelijk 
het leerpotentieel van samenwerking kunnen verhogen. 
Nieuwe uitdagingen!
De resultaten uit de bovenbeschreven studies dragen bij aan 
de kennis over de aard van leerprocessen van docenten in een 
context van samenwerking. We weten nu meer over welk type 
leeractiviteiten in samenwerking van belang zijn, hoe deze met 
elkaar samenhangen en tot welk type leeropbrengsten dit kan 
leiden. Eveneens is er nu meer  bekend over de inhoud van sa-
menwerking tussen docenten en meer specifiek over de inhoud 
van ervaringen die docenten met elkaar uitwisselen. Zoals 
gebruikelijk in de wetenschap zijn er naar aanleiding hiervan 
weer tal van interessante onderzoeksvragen te formuleren om 
de kennis over het onderwerp nog verder uit te breiden dan wel 
te verfijnen.
De meest voor de hand liggende onderzoeksvraag is hoe 
de professionele ontwikkeling van docenten gestimuleerd kan 
worden wanneer samenwerking een structureel onderdeel gaat 
uitmaken van hun beroep. Veel studies baseren zich namelijk 
op de resultaten van samenwerking tussen docenten in een re-
latief korte periode. Hieruit blijkt dat docenten tijd nodig heb-
ben om een gezamenlijke taal en gedeelde normen te ontwik-
kelen. Het zou interessant zijn om te onderzoeken of docenten 
meer of anders leren wanneer ze gedurende langere tijd met 
elkaar samenwerken. Wellicht zou dit leiden tot een cultuur 
waarbij het elkaar kritisch bevragen meer gewoonte is gewor-
den, waardoor docenten meer leren. 
Hieraan gekoppeld is de vraag wat de invloed van een trai-
ner kan zijn bij de ontwikkeling van een effectieve vorm van 
samenwerking tussen docenten. Wat kan een trainer doen om 
ervoor te zorgen dat docenten elkaar de juiste vragen stellen? 
Welke input moet er geleverd worden en op welk moment? Tot 
nu toe is de rol van de coach/trainer nog vaak een onderbelicht 
onderwerp van studie. Het is evident dat deze rol verschillend 
wordt ingevuld, met als gevolg dat samenwerkingsprojecten 
ook verschillend uitpakken en andere opbrengsten sorteren. 
Hoe deze relaties precies vorm krijgen, is van belang bij de 
verdere optimalisering van professionaliseringstrajecten voor 
docenten.
Tot slot
Alhoewel er inmiddels meer bekend is over de schoolorgani-
satorische randvoorwaarden die van belang zijn voor het sti-
muleren van een professionele leercultuur in scholen, lijkt een 
meer specifieke uitwerking voor diverse contexten noodzake-
lijk om daadwerkelijk richtinggevend te zijn voor de praktijk. 
Een pleidooi voor casestudies waarin recht wordt gedaan aan 
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de complexiteit van het organiseren van leren is daarmee zeker 
op zijn plaats. Of, maar ook hoe deze vragen onderzocht zul-
len worden, de toekomst zal het leren. Wellicht dat de oratie van 
Meirink (ca. 2025) daar de antwoorden op zal geven!
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Docentprofessionalisering in het hoger 
onderwijs 
Roeland van der Rijst
ICLON
Universiteit Leiden
“Tenslotte beschikken docenten zelf over een grote hoeveelheid, 
veelal impliciete en ongereflecteerde, kennis over allerlei aspecten 
van het leren en onderwijzen.” (Verloop, 1999, p. 17)
Inleiding
Reflecteren op je eigen onderwijspraktijk en het daarmee expli-
citeren van je praktijk- en ervaringskennis, is misschien wel een 
van de beste manieren om je als docent voor te bereiden op het 
verbeteren van je onderwijs (Ramsden, 2003; Van Veen, Zwart, 
Meirink, & Verloop, 2010; Verloop, 1999; Verloop & Kessels, 
2006). Bijvoorbeeld een analyse van veel voorkomende begrips-
problemen bij studenten in een specifiek vak, kan aanleiding ge-
ven om de onderwijsleeractiviteiten aan te passen. Dit geldt voor 
docenten op alle niveaus van het onderwijs, het hoger onderwijs 
is hierop geen uitzondering. Zo hadden docenten op universitei-
ten tot voor kort geen verplichting voor het behalen van een pe-
dagogisch-didactische aantekening. De kennis die deze docen-
ten bezitten over leren en onderwijzen is veelal impliciet en door 
deze docenten te stimuleren om gestructureerd op hun praktijk-
kennis in het geven van onderwijs te reflecteren, kan er gewerkt 
worden aan een kwaliteitsverbetering van het onderwijs. Maar 
zowel in het wetenschappelijk onderwijs (wo) als in het hoger 
beroepsonderwijs (hbo) vergen onderwijsactiviteiten dusdanig 
veel aandacht dat de tijd voor reflectie voortdurend onder druk 
staat. In het universitaire onderwijs zijn docenten vaak primair 
wetenschappelijk onderzoekers met een hoge publicatiedruk en 
slechts een beperkte onderwijstaak. Bij hbo-instellingen is de 
situatie anders; de onderwijslast is in deze instituten vaak vele 
malen groter dan aan universiteiten, als gevolg van het aantal 
studenten en de onderwijsactiviteiten die de docenten moeten 
verzorgen. Recente ontwikkelingen met betrekking tot additi-
onele onderzoekstaken binnen lectoraten zorgen er trouwens 
voor dat de taakbelasting van docenten in het hbo verschuift, 
maar niet minder wordt. 
Wat betreft professionalisering van docenten in het hoger 
onderwijs zijn er de laatste jaren enkele veranderingen aan te 
wijzen. Steeds meer universiteiten starten met verplichte peda-
gogisch-didactische scholing van beginnende docenten. Deze 
scholing moet zorgen voor een kwaliteitswaarborg van het on-
derwijsgevend personeel. Dergelijke ‘basiskwalificatie onderwijs’ 
(BKO) zorgt ervoor dat in ieder geval de nieuwe docenten bin-
nen de universiteit een moment van reflectie op onderwijs ge-
nieten. Het stimuleren van reflectie op de eigen praktijk en eigen 
praktijkkennis gebeurt ook in de diverse hbo masteropleidin-
gen ‘Leren en Innoveren’ en evenzo aan de wo-masteropleiding 
‘Teaching and Learning in Higher Education’ (Vrije Universiteit 
Amsterdam in samenwerking met Universiteit Leiden). Alhoe-
wel in hoger onderwijsinstellingen in Nederland meer en meer 
aandacht is voor docentprofessionalisering, is het niet altijd dui-
delijk wat de effecten zijn van dergelijke trajecten op de kwali-
teit van het onderwijs. Gaan docenten beter lesgeven, wordt het 
onderwijs aan universiteiten en hbo-instellingen ook werkelijk 
beter? Het uiteindelijke doel van docentprofessionalisering in 
het hoger onderwijs is per slot van rekening het verbeteren van 
de onderwijspraktijk, het vergroten van de betrokkenheid van 
studenten en het verhogen van hun studiesucces (Nedermeijer, 
Groot, & Van der Rijst, 2010; Stefani, 2011). Internationale stu-
dies naar ‘teacher efficacy belief ’ suggereren dat professionalise-
ringsactiviteiten die gericht zijn op het vergroten van het gevoel 
van bekwaamheid in het doceren de onderwijskwaliteit kunnen 
verbeteren (Bandura, 1977; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 
2001). Mogelijk bieden de resultaten van dit onderzoek maat-
staven om de effectiviteit van docentprofessionalisering in het 
hoger onderwijs aan af te meten. 
In deze verhandeling wordt stilgestaan bij de effectiviteit 
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van professionalisering van docenten in het hoger onderwijs, 
wat een terugkerend thema is in nationale en internationale 
studies. Internationale studies laten zien dat het gevoel van 
bekwaamheid in lesgeven van docenten (teachers’ sense of ef-
ficacy) een indicator is voor effectief docentgedrag en daarmee 
een potentieel bruikbaar construct om de effectiviteit van do-
centprofessionalisering te meten. We bespreken een voorbeeld-
studie waarbij zowel de efficacy als de onderwijsaanpak van 
docenten wordt gemeten. Voordat we deze studie beschrijven 
en de relevantie toelichten voor docentprofessionalisering in 
het hoger onderwijs, zullen we eerst kort een kenmerk van het 
Nederlandse hoger onderwijsstelsel de revue laten passeren.
De binaire structuur
Een van de kenmerken van het Nederlandse hoger onderwijs 
is de binaire structuur, die universiteiten onderscheidt van 
hbo-instellingen. Beide soorten instellingen ontwikkelden 
afzonderlijk over de jaren verschillende principes en doelen 
(De Weert, 2006). Hbo-instellingen verzorgen hoofdzakelijk 
bachelorprogramma’s van vier jaren, terwijl bachelors aan 
de universiteit een driejarig programma moeten doorlopen. 
Tegenwoordig ligt de nadruk bij universiteiten op excellent 
onderzoek, terwijl bij hbo-instellingen de nadruk ligt op ex-
cellent onderwijs. Dit heeft zijn effect op de promotie- en be-
loningsstructuur van personeel aan deze instellingen. Terwijl 
personeel aan universiteiten hoofdzakelijk beloond wordt op 
basis van onderzoekskwaliteiten, wordt personeel aan de hbo- 
instellingen overwegend bevorderd op basis van onderwijs-
kwaliteiten. Daarnaast wordt niet van alle docenten in het hbo 
verwacht aan onderzoek deel te nemen. Deze binaire structuur 
is nog altijd een onderwerp van discussie. Het binaire karak-
ter als zodanig wordt niet als problematisch ervaren. Andere 
landen hebben een gelijksoortig systeem waarin programma’s 
met een meer professioneel en een meer wetenschappelijk vor-
mend karakter naast elkaar bestaan. Wat wel als een nadeel van 
het Nederlandse systeem wordt ervaren, is dat studenten al op 
een jonge leeftijd worden gedwongen om te kiezen voor een 
bepaalde loopbaan in het vo waardoor ze bijna automatisch 
gestuurd worden naar hbo- of wo-opleidingen. Andere landen 
hebben vaak een systeem waar studenten vakken op verschil-
lende niveaus binnen hetzelfde systeem kunnen volgen (Veer-
man, 2010). Algemeen is er een tendens, gesteund door de re-
gering, om zich binnen hbo-instellingen meer te concentreren 
op toegepast onderzoek door zowel personeel als studenten. 
In tegenstelling tot voorgaande jaren ontvangen hbo-instel-
lingen sinds 2001 financiering voor onderzoek. Hoewel enkel 
hoogleraren verbonden aan universiteiten het ius promovendi 
hebben, is het steeds meer gebruikelijk in hbo-instellingen 
om (bachelor en master) studenten onderzoek te laten uitvoe-
ren. Studenten aan hbo-instellingen krijgen de gelegenheid 
om kleinschalige onderzoeksprojecten uit te voeren en tevens 
worden personeelsleden gestimuleerd om zelf onderzoek op 
te zetten. Nochtans voelen velen zich onvoorbereid voor deze 
onderzoekstaak (Griffioen & De Jong, 2010). De trend dat ho-
ger onderwijsinstellingen in Nederland naar elkaar toe lijken 
te groeien in het takenpakket, lijkt er tevens voor te zorgen dat 
taken van docenten in hbo-instellingen meer gaan lijken op de 
taken van een universitair docent. Dit zou op den duur plei-
ten voor meer gelijksoortige professionaliseringstrajecten in de 
verschillende hoger onderwijs instellingen. Hiertegenover staat 
het verschil in identiteit van de instelling en van de docenten, 
die waarschijnlijk andersoortig zal blijven. 
Onderzoekende professionals en professionele onderzoekers
De onderzoeksfocus in de hbo-instellingen ligt op toegepast 
onderzoek ter verbetering van de professionele praktijk. In het 
algemeen is het doel van leeronderzoek door studenten in deze 
instellingen om ‘onderzoekende professionals’ op te leiden. Hier-
onder wordt verstaan beroepsbeoefenaars die zich actief laten 
informeren door onderzoeksresultaten. Dit is in tegenstelling tot 
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het hoofddoel aan universiteiten dat zich richt op het opleiden 
van ‘professionele onderzoekers’. Studenten aan beide instellin-
gen worden in de gelegenheid gesteld om onderzoek te doen, 
het soort onderzoeksprojecten is echter verschillend. Een gevolg 
daarvan is dat de competenties die docenten nodig hebben om 
deze projecten goed te begeleiden mogelijk een ander accent 
krijgen. Zo zal bijvoorbeeld de nadruk van de feedback van de 
hbo-docent liggen op de praktische relevantie van de projecten, 
in tegenstelling tot de nadruk op de theoretische relevantie van 
de feedback bij wo-docenten. In wezen zijn de competenties die 
docenten moeten hebben niet anders, maar de invulling in de 
onderwijspraktijk zal wel degelijk verschillen. Daarnaast zijn 
docenten aan universiteiten vaak meer ervaren in het doen van 
onderzoek dan hun collega’s aan hbo-instellingen. Tevens richt 
studentonderzoek aan de universiteiten zich dikwijls op ‘funda-
menteel’ onderzoek, terwijl studenten aan hbo-instellingen zich 
hoofdzakelijk moeten richten op toegepast onderzoek ter verbe-
tering van de professionele praktijk. Dit verschil heeft betrekking 
op de dichotomie tussen de verschillende doelen van beide in-
stellingen en kan gekarakteriseerd worden door het verschil tus-
sen het opleiden van ‘professionele onderzoekers’ in tegenstel-
ling tot het opleiden van ‘onderzoekende professionals’ (Van der 
Rijst & Visser-Wijnveen, in druk). Alhoewel het takenpakket en 
de identiteit van docenten op hbo en wo verschillende zijn, is het 
voor beide groepen docenten van belang dat hun gevoel van be-
kwaamheid positief is. De perceptie van de eigen bekwaamheid 
als docent blijkt namelijk samen te hangen met het onderwijsge-
drag van docenten (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). 
Effectiviteit van professionalisering
Professionalisering van docenten in het hoger onderwijs in Ne-
derland zou gericht moeten zijn op de reflectie op de praktijk-
kennis en op de ontwikkeling van de praktijkkennis om een ef-
fect te hebben op de kwaliteit van het onderwijs (Min-Leliveld, 
2011). Dit begint bij het expliciteren van de praktijkkennis van 
docenten over leren en doceren (Verloop, 1999). “De ‘praktijk-
kennis’ is uiteindelijk bepalend voor het gedrag dat docenten in 
de onderwijsleersituatie vertonen” (Verloop, 1999, p. 17). BKO-
trajecten op universiteiten en pedagogisch-didactische vaardig-
heidstrainingen (PDV) op hbo-instellingen richten zich hier 
veelal op, bijvoorbeeld door de eigen onderwijspraktijk van de 
deelnemers als uitgangspunt te nemen voor een gesprek over 
‘goed’ onderwijs en als uitgangspunt voor reflectie op de eigen 
vakdidactische en pedagogische kennis. Maar hoe weten we of 
deze activiteiten ook daadwerkelijk de onderwijspraktijk in het 
Nederlandse hoger onderwijs verbeteren? Reflectie op de eigen 
praktijkkennis door docenten in het hoger onderwijs kan helpen 
om het gevoel van bekwaamheid te verbeteren. Door docenten 
bijvoorbeeld te laten reflecteren op begripsvorming bij student 
(vakdidactiek in het hoger onderwijs), in plaats van op meer al-
gemeen onderwijskundige aspecten van het doceren, kan ervoor 
zorgen dat docenten in het hoger onderwijs meer vakdidacti-
sche kennis (pedagogical content knowledge) gaan ontwikke-
len in plaats van slechts alleen vakkennis (content knowledge) 
of slechts alleen onderwijskundige kennis (pedagogical know-
ledge). Dergelijk reflectie op de eigen onderwijspraktijk is niet 
altijd even vanzelfsprekend in hoger onderwijs instellingen. Het 
lijkt niet in het systeem van onze universiteiten te zitten om te 
reflecteren op het onderwijs. Reflectie op de impliciete praktijk-
kennis van docenten in het hoger onderwijs zou een essentieel 
onderdeel moeten zijn van elke activiteit gericht op docentpro-
fessionalisering, maar we moeten de kwaliteit van deze reflectie 
zelf ook bewaken, zoals Verloop reeds in 2001 aangaf: 
It is worthwhile to reflect on one’s teaching, but at some stage 
questions should be asked about the quality of that reflection. 
For example, to what extent does the reflection take relevant 
external knowledge into account, what exactly does reflection 
improve in the actual teaching process, and to what extent is 
the reflection open to external scrutiny and critique? (p. 436).
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Het gevoel van bekwaamheid van docenten
Recentelijk is er aan de Universiteit Leiden een studie opgestart 
naar de effectiviteit van pedagogisch-didactische trainingen. 
Hierbij wordt bestudeerd wat het effect is van een training op 
het gevoel van bekwaamheid van docenten en hun onderwijs-
aanpak (Van der Rijst & Van de Gevel, 2011). Het gevoel van 
bekwaamheid in het verzorgen van onderwijs van docenten, 
ofwel ‘teacher efficacy belief ’, geeft de mate aan waarin een do-
cent gelooft in de eigen bekwaamheid om het leren van de stu-
denten te beïnvloeden (Bandura, 1977). Deze Engelstalige term 
‘self-efficacy’ is een veel gebruikt concept. We kiezen ervoor om 
dit concept te vertalen naar ‘gevoel van bekwaamheid’. Deze ei-
gen waardering van docenten is in eerdere studies gerelateerd 
aan studentuitkomsten zoals prestatie en motivatie van stu-
denten. Het gevoel van bekwaamheid van docenten wordt vaak 
gezien als een indicator voor het innovatief en effectief docent-
gedrag, terwijl docentopvattingen een indicatie kunnen geven 
of bepaald gewenst gedrag ook werkelijk in de praktijk tot ui-
ting komt. Met dat gewenste gedrag bedoelen we het docentge-
drag dat studenten aanzet tot diepe verwerking van het studie-
materiaal. De eigen waardering blijkt samen te hangen met het 
onderwijsgedrag van docenten. Docenten die een hoge eigen-
waarde hebben, investeren vaker in hun onderwijs en hebben 
hogere ambities met betrekking tot student leren. Tschannen-
Moran en Woolfolk Hoy (2001) identificeerden drie factoren 
van het gevoel van doceerbekwaamheid van docenten, name-
lijk het gevoel van bekwaamheid 1) in het gebruik van werk-
vormen en doceerstrategieën, 2) in organisatie en orde en 3) in 
studentmotivatie en betrokkenheid. De maat voor het gevoel 
van bekwaamheid van docenten (Teacher’s Sense of Efficacy 
Scale; TSES) ontwikkeld door Tschannen-Moran en Woolfolk 
Hoy (2001) geeft de mogelijkheid om te differentiëren tussen 
verschillende competenties en vaardigheiden van docenten in 
het hoger onderwijs. 
In internationaal onderzoek naar hoger onderwijs zijn 
reeds vele studies verricht naar de onderwijsaanpak van docen-
ten (Trigwell & Prosser, 2004; Stes, Min-Leliveld, Gijbels, & Van 
Petegem, 2010). De ‘Approaches to Teaching Inventory’ (ATI) 
van Trigwell en Prosser (2004) is vaak gebruikt om de onder-
wijsaanpak van docenten te onderzoeken en is geconstrueerd 
met het achterliggende idee dat zowel de intenties als de stra-
tegieën bepalend zijn voor de onderwijsaanpak van docenten. 
Met de ATI kan de onderwijsaanpak van docenten gedifferenti-
eerd gemeten worden op de twee dimensies ‘conceptual-chan-
ge en information-transmission intenties’ en ‘teacher-focused 
en student-focused strategieën’. Een factoranalyses gaf aan dat 
de onderwijsaanpak van docenten twee soorten varianten kent, 
namelijk conceptual-change/student-focused en information-
transmission/teacher-focused.
Een voorbeeldstudie
Het effect van de pedagogisch-didactische trainingen werd met 
een pre-test post-test opzet bestudeerd. Alle trainingen hadden 
het doel om de deelnemers betere doceervaardigheden te laten 
verwerven en hun gevoel van bekwaamheid in het verzorgen 
van onderwijs te vergroten. Hierbij werd reflectie op de eigen 
praktijkkennis ingezet. Tijdens de trainingen werd bijvoor-
beeld aan docenten gevraagd om te reflecteren op de invloed 
die je als docent hebt op de begripsvorming van studenten, in 
tegenstelling tot het leggen van de nadruk op presentatievaar-
digheden en het plannen van hoorcolleges. De TSES werd voor 
deze studie aangepast, vertaald en getest voor het gebruik in 
het Nederlandse hoger onderwijs. Om de opvatting van docen-
ten over hun eigen onderwijsaanpak in kaart te brengen werd 
de ATI gebruikt. Verder werd een standaard evaluatie vragen-
lijst voor docenttrainingen gebruikt om de deelnemerspercep-
tie van de training te evalueren. 
Een vragenlijst over het gevoel van bekwaamheid werd aan 
de deelnemers voorgelegd voordat de modules begonnen en 
aan het einde van de modules. Het effect van docentprofessio-
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nalisering op het gevoel van bekwaamheid van docenten in het 
hoger onderwijs werd reeds eerder bestudeerd door Postareff 
en collega’s (2007). Zij vonden dat korte trainingen (korter dan 
een jaar) in eerste instantie docenten onzekerder maakten over 
hun gevoel van bekwaamheid. Slechts na een langere tijdsin-
vestering toonden de docenten een toename in hun gevoel van 
bekwaamheid. Het gevoel van bekwaamheid van docenten 
werd in de studie van Postareff et al. (2007) bepaald met een 
algemene schaal. Een interessante vraag in deze studie is of in 
kortere professionaliseringstrajecten ook werkelijk het gevoel 
van bekwaamheid van docenten op alle drie de factoren van de 
vragenlijst van Tschannen-Moran en Woolfolk Hoy (2001) zal 
afnemen. Deze maat voor het gevoel van doceerbekwaamheid 
geeft de mogelijkheid om te differentiëren tussen verschillende 
doceercompetenties en vaardigheden. Tevens zal er na lange 
periode nogmaals bekeken worden welk effect de training heeft 
gehad. Het is namelijk bekend dat effecten van trainingen vaak 
wel direct na de training op te merken zijn, maar na langere 
periode niet meer te meten zijn. Docenten hebben vaak hun 
routines opgepakt en geven onderwijs op eenzelfde manier als 
vóór de trainingen. Deze studie heeft als doel een bijdrage te 
leveren aan de discussie over de relevantie en effectiviteit van 
docentprofessionalisering voor het verbeteren van het onder-
wijs aan universiteiten en hogescholen. De eerste resultaten 
van deze studie worden in het najaar van 2011 verwacht.
Afsluitende opmerkingen
Het meetbaar maken van de effectiviteit van trainingen en 
andere professionaliseringsactiviteiten is belangrijk om deze 
activiteiten ter verbetering van de doceerkwaliteit toekomst-
bestendig te maken, zowel voor hoger beroepsonderwijs als 
voor universitair onderwijs. Uiteraard zullen we hierbij moe-
ten blijven beseffen dat zowel de contexten als de docenten in 
hbo-instellingen en in wo instellingen dusdanig verschillen dat 
de professionalisering vaak ongelijksoortig zal zijn, waardoor 
vergelijkingen tussen deze instellingen en generalisaties over 
het Nederlandse hoger onderwijs vaak mank zullen gaan. Het 
gevoel van bekwaamheid van docenten wordt internationaal 
gezien als een indicator voor effectief doceergedrag (Bandura, 
1977; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Hoe hoger 
een docent scoort op teacher efficacy, des te effectiever zal deze 
docent zijn onderwijs aan studenten verzorgen. De implicaties 
van deze resultaten werken twee kanten uit. 
Ten eerste suggereert dit dat het gevoel van  doceerbe-
kwaamheid van docenten (teacher efficacy beliefs) een potenti-
ele maat is voor de effectiviteit van docentprofessionaliserings-
activiteiten die gericht zijn op het verbeteren van de kwaliteit 
van de docenten. Sommige trainingen voor docenten zijn ge-
richt op meer specifieke vaardigheden die nodig zijn bij het 
verzorgen van onderwijs, zoals het gebruik van digitale presen-
tatie software of het gebruik van elektronische leeromgevin-
gen. Zo is het niet te verwachten dat bijvoorbeeld het oefenen 
van specifieke vaardigheden, zoals het gebruik van ICT tools of 
studentvolgsystemen, het gevoel van doceerbekwaamheid di-
rect zal verbeteren. Dat komt trouwens overeen met professio-
nalisering van meer algemene aard, zoals docentconferenties of 
het publiceren in onderwijskundige tijdschriften. We moeten 
ons dus realiseren dat het gevoel van bekwaamheid van do-
centen een potentieel interessante maat kan zijn voor de ef-
fectiviteit van docentprofessionaliseringsactiviteiten, maar dat 
we daarnaast te allen tijde zullen moeten blijven kijken naar de 
specifieke leerdoelen van de activiteit. 
Ten tweede suggereren de resultaten van internationale 
studies dat docenttrainingen in het hoger onderwijs vaker 
specifiek tot doel zouden moeten hebben om (het gevoel van) 
bekwaamheid van docenten te vergroten. Een BKO-traject dat 
alleen gericht is op het aanleren van specifieke vaardigheden, 
zoals het geven van activerende hoorcolleges, of het begelei-
den van werkcolleges, mist de essentie van docentprofessiona-
lisering in het hoger onderwijs. Docenttrainers zouden hier-
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over vaker gedachten moeten ontwikkelen en in het bijzonder 
specifieke leerdoelen hierop moeten formuleren. Naast deze 
afsluitende opmerkingen is het voor docenten in het hoger on-
derwijs van belang om te beseffen dat kwalitatief goede reflec-
tie op de eigen onderwijspraktijk en op de eigen (onderwijs)
praktijkkennis van belang is voor het blijvend verzorgen van 
kwalitatief goed onderwijs.
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“Onderwijzen is niet alleen uitvoeren van onderwijs, maar ook 
plannen en ontwerpen […]. Een van de strategieën is de leer-
kracht te laten participeren in ontwikkelingswerk als mede-cur-
riculum ontwikkelaar, of als beoordelaar en bijsteller van pro-
ducten voor de concrete onderwijsleersituatie […]. Het gemeen-
schappelijk plannen, ontwerpen en evalueren door leerkrachten 
(heeft) een positieve invloed.” (Tillema & Verloop, 1985, p. 209)
Inleiding
Tijdens onze studie schoolpedagogiek in Utrecht werkten Nico 
en ik beiden nauw samen in wat je zou kunnen noemen ‘de-
sign experiments avant la lettre’; ik bedoel daarmee, het ont-
werpen van krachtige leeromgevingen met alles erop en eraan: 
docenthandleidingen, leermateriaal voor leerlingen, werkboe-
ken met opdrachten, achtergrondteksten, et cetera. Deze sa-
menwerking tijdens de studie kwam voort uit een gezamenlijk 
beleefde drang om te werken aan verbetering van onderwijs 
en met name het onderwijzen, aan het tot stand brengen van 
‘iets’ dat wat teweeg brengt in het handelen van de leerkracht 
in de klas. Veel later, na ieders beëindiging van de studie en 
uiteindelijk onze beider proefschriften, kwam nog een keer de 
samenwerking op gang, nu in de vorm van het schrijven van 
een hoofdstuk voor een boek over opleidingsdidactiek. Het bo-
venstaande citaat daaruit typeert die eerdere, gezamenlijk be-
leefde drang tot verbetering, nu meer academisch verwoord, en 
tekent ook gelijk de routes af die ieders loopbaan zou nemen. 
Onderwijskundige bemoeienis met onderwijsgeven in de klas 
heeft in de afgelopen tijd laten zien dat het citaat nog steeds aan 
kracht wint. Wat betreft Nico en zijn latere werk en bemoeie-
nis met het onderwijsonderzoek en lerarenopleiding lees ik het 
citaat als een program waarin mede door zijn inzet is gewerkt 
aan verbetering. Ter illustratie van mijn eigen werk rond dit 
program ‘werken aan verbetering’ kan ik laten zien dat er ma-
nieren zijn gevonden om leraren concreet te leren om samen 
te werken in teams aan producten en oplossingen voor hun 
professioneel handelen. Het gaat in dit geval om een methode 
van participerend en onderzoekend leren in zogenaamde ‘stu-
dieteams’.
Leren in teams (door leraren, maar zij niet alleen…)
Leren van elkaar; als er één ding is dat het leren van profes-
sionals het meest typeert dan is het wel het collegiale karakter 
ervan. Professionals – en leraren rekenen we daartoe – leren 
bij uitstek van elkaars inzichten en werkwijzen. Het vraagt wel 
om een andere kijk op leren dan we gewend zijn vanuit onze 
kennis over het schoolse leren. Docenten zijn geen studenten. 
Helaas komt het maar weinig voor dat docenten als professio-
nals van en met elkaar leren. Een gemiste kans, maar tegelijk 
ook een terrein waar winst valt te behalen. Een vraag is wel 
wat nu krachtige manieren van leren zijn waarmee docenten 
van en met elkaar zouden willen leren. Er zijn weliswaar veel 
vormen van leren waarin nadruk ligt op uitwisseling en ken-
nisdeling, de zogenaamde professional learning communities 
(Stoll & Seashore Louis, 2007); maar hoe belangrijk ook, ze 
missen vaak een belangrijk aspect waarom leren voor profes-
sionals ertoe doet, namelijk het genereren van kennis die leidt 
tot verbeterd praktisch handelen. Niet het delen van tweede-
hands kennis (Kessels, 2004) staat hierbij voorop, maar het 
construeren van oplossingen uit de eerste hand, dus zelf en 
met elkaar. Dit type leren maakt het leren door professionals 
‘kennisproductief ’ (Tillema, 2004). Anders gezegd: leren zou 
moeten bijdragen aan de kennisproductiviteit van de profes-
sionele docent door het genereren, verwerken en gebruiken 
van zelf ontwikkelde kennis. Dit vraagt om een wijze van le-
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ren die nauw samenhangt met het werk van leraren. Maar, is 
dan de volgende vraag, helpt het wanneer docenten met el-
kaar samenwerken om te leren? We zien gelukkig steeds meer 
(Bakkenes, Vermunt, & Wubbels, 2010) dat leraren op school 
groot belang hechten aan het onderling kennis uitwisselen en 
het in teamverband werken aan ontwikkeling van hun profes-
sionele handelen. De vraag is echter of dit leren in teams iets 
bijdraagt aan de verbetering van hun professionele handelen, 
met andere woorden wat de effecten zijn van dit actief samen-
werkend leren. De term ‘kennisproductiviteit’ kan behulpzaam 
zijn bij het kijken naar de uitkomsten van het samenwerkend 
leren. Studieteams van samenwerkende professionals vormen 
een interessante, sterke aanpak in dit verband, waarin het geza-
menlijk leren in de eigen werkomgeving voorop staat. Evaluatie 
van de kennisproductiviteit in dergelijke studieteams kan laten 
zien hoe in de school het gezamenlijk werken aan kennis door 
docenten vorm kan krijgen, en zo naar voren brengen hoe de 
toepassing van de nieuw verworven kennis door leraren in hun 
eigen klassenpraktijk lukt.
Samenwerken in leren werkt
Niet steeds opnieuw het wiel uitvinden, maar juist leren van el-
kaar en benutten van ieders ervaring is het adagium van ‘leren 
in teams’. Samenwerkend leren is een harde noodzaak geworden 
voor elke zich respecterende leraar, wil deze snel en adequaat 
reageren op uitdagingen en nieuwe ontwikkelingen in het on-
derwijs. Want steeds verandert de klassenpraktijk, door nieuwe 
werkwijzen, veranderende omstandigheden of simpelweg de 
steeds groeiende informatiestroom. Leren van en met elkaar is 
een voorwaarde voor een geïnformeerde participatie van leraren 
op de werkvloer en vraagt om het ontstaan van kennisrijke ‘com-
munities of practice’ (Wenger, McDermott, & Snyder, 2002). Dit 
laatste begrip stelt dat in op samenwerking gerichte leer- en 
werkomgevingen, mensen met elkaar leren te discussiëren over 
hun eigen werk om dit verder te bestuderen en nieuwe ideeën 
voor hun praktijk te vormen. Ook leert men, in een community 
of practice,  nieuwe strategieën in het werk uit te proberen, maar 
bovenal leert men inzichten met elkaar te delen, en dat kan tot 
kennisgroei en –ontwikkeling leiden. ‘Communities of practice’ 
hebben dus positieve effecten (Farr-Darling, 2001), maar er is 
nog weinig bekend over de aard van dit leerproces op de werk-
vloer, vooral als het gaat om de gevolgen ervan voor het directe 
handelen in de dagelijkse praktijk (Bereiter, 2002). Een van de 
kernproblemen is het tekort aan aandacht voor de kennispro-
ductiviteit in het samenwerkend leren, het vermogen van een 
team om kennis te produceren in een verspreidbare vorm die 
het handelen in de praktijk kan verbeteren (Kessels, 1996). Het 
is dus van belang na te gaan of door samenwerkende leeractivi-
teiten in teams ook inderdaad concrete effecten op het handelen 
worden geproduceerd (kennisproductiviteit opleveren). Helaas 
zijn er veel aanwijzingen dat een dergelijke vertaling van ‘leren in 
en voor de praktijk’ maar moeilijk tot stand komt.
Onderzoek naar effecten van teamleren
Onderzoek naar de effecten van teamleren is niet nieuw. Zo blijkt 
bijvoorbeeld uit organisatieonderzoek dat teams zichzelf organi-
serende systemen zijn waarin de interactie tussen de teamleden 
een eigen en dynamische weg gaat, gestuurd door de gedeelde 
opvattingen in het team. Lettend op manieren om het leren van 
professionals te beïnvloeden is het interventiegerichte onderzoek 
vooral van belang. Zo is er bijvoorbeeld veel actie-onderzoek 
gedaan naar hoe teams hun werk(omgeving) veranderen door 
problemen uit de dagelijkse (les)praktijk onder de loep te nemen 
en te komen tot innovatieve veranderingen. Ook zijn expert-
teams bekeken waarin leraren hun kennisbasis articuleren om 
tot betere inzichten te komen. In onderzoek met focusgroepen 
(Stoll & Seashore Louis, 2007) is gekeken hoe docenten discus-
siëren met elkaar over hun werk om te komen tot verandering 
in hun werkmethoden. We zien in dit soort onderzoek dat het 
type interventie als het ware reguleert hoe de samenwerking ver-
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loopt en daarmee grote invloed uitoefent op de manier waarop 
men als team leert. Daarbij zien we dat in samenwerkend leren 
steeds sprake is van het oplossen van dilemma’s, welke ook wel 
constructieve controverses genoemd worden (Decuyper, Dochy, 
& Van den Bossche, 2010; Tillema, 2011): 
·	 tussen open dialoog en vasthouden van informatie; 
·	 tussen uitoefenen van macht en zelfexpressie; 
·	 tussen streven naar stabiliteit en risico nemen; 
·	 tussen betrokkenheid en distantie. 
Hoewel het moeilijk lukt om in één interventie met al deze di-
lemma’s rekening te houden, zijn er verschillende methoden be-
schikbaar die zowel inspelen op de sociale interacties binnen een 
team, als tegelijk oog houden op de totstandkoming van ken-
nisproductief leren. Interessant is in dit verband de zogenaamde 
studieteam-aanpak die speciaal ontwikkeld is om teamleren 
zodanig te organiseren dat er kennisproductiviteit kan ontstaan 
(Tillema, 2006). Een studieteam is op te vatten als een ‘commu-
nity of inquiry’ (Farr-Darling, 2001) die het leren organiseert 
vanuit zelfgekozen interesses (zelfregulatie en motivatie tot le-
ren), door het delen van inzichten (conceptuele uitwisseling en 
reflectieve dialoog), en leidt tot een gezamenlijk werken aan een 
gemeenschappelijk doel. (Zie Tabel 1 voor succescriteria voor 
het  teamresultaat en Bijlage 1 voor een meer uitgebreide behan-
deling van stappen in de studieteam-methode).
De uiteindelijke test voor het ontstaan van kennisproducti-
viteit in een team is het ‘maken’ van conceptuele artefacten voor 
de (onderwijs)praktijk. Daarmee wordt bedoeld dat inzet in een 
team moet leiden tot resultaat, en als het gaat om samenwer-
king tussen leraren in een team, tot producten en oplossingen 
die men kan gebruiken in de eigen praktijk. Een conceptueel ar-
tefact (Bereiter, 2002) kan bijvoorbeeld zijn: een handelingsplan, 
een lesrooster; een toetsopdracht; een leerlingvolgsysteeem. Aan 
welke succescriteria moet een teamaanpak of -interventie nu 
voldoen om kennisproductiviteit te bevorderen? De volgende 
criteria zijn daarbij relevant (zie Tabel 1):
Vergroting van kennis en begrip Probleembegrip heeft betrekking op groeiend inzicht in de resultaten   
 van het samenwerkend leren, die kunnen leiden tot toename en verfijning 
 van individuele professionele kennis. De centrale vraag hierbij is:   
 beschouwt men de discussies in het team als relevant en gerelateerd aan  
 de eigen praktijksituatie? Een item is bijvoorbeeld: ‘Ik zie in dat de bedis - 
 cussieerde problemen bijdragen aan nieuwe inzichten voor mij’.
Uitwisseling van individuele perspectieven Perspectiefwisseling heeft betrekking op conceptuele verandering en er- 
 kenning van de gezichtspunten van anderen als waardevol en valide. De  
 centrale vraag hierbij is: accepteert men ideeën van anderen die naar  
 voren zijn gebracht in het studieteam als relevant? Een item is bijvoor- 
 beeld: ‘Ik kan uit de voeten met ideeën die anderen mij aanreiken’.
Inzet een bijdrage leveren aan een ‘goed’ eindresultaat Resultaatinzet heeft betrekking op het inzetten en gebruiken van de  
 gedeelde kennis voor de eigen praktijk en professioneel handelen. De  
 centrale vraag hierbij is: kan ik wat is besproken goed gebruiken in mijn  
 klas? Een item is bijvoorbeeld: ‘Ik put actief uit wat is besproken voor   
 mijn werk’.




a) vergroting van kennis en begrip; 
b) uitwisseling van individuele perspectieven; 
c) inzet een bijdrage leveren aan een ‘goed’ eindresultaat.
Ook bieden deze criteria steun bij het opzetten van een inter-
ventie om kennisproductief leren te bevorderen. Tillema (1998; 
2006) gebruikte deze drie succescriteria in het onderzoek naar 
kennisproductiviteit in teamleren. 
Studieteams richten zich op kennisproductiviteit 
Tillema (2006) gebruikte de studieteam-aanpak om de effecten 
van samenwerkend leren vast te stellen bij drie verschillende 
teams van leraren die samenwerkten als collega’s. Een studie-
team is een groep samenwerkende professionals die op zoek 
gaat naar een concreet en tastbaar eindresultaat dat het hande-
len kan verbeteren.
Het eerste studieteam bestond uit acht sectiecoördinatoren 
in een regionaal onderwijscentrum voor beroepsonderwijs 
(ROC). De coördinatoren kozen als onderwerp de ontwikke-
ling van een beoordelingssysteem voor stageactiviteiten van 
studenten. Zij werkten aan dit probleem voor de duur van vijf 
weken.
Het tweede studieteam bestond uit zes mentoren in een le-
rarenopleiding voor primair onderwijs met als speciale taak 
het coachen en begeleiden van stage activiteiten van begin-
nende leraren. De mentoren werkten aan gemeenschappelijke 
procedures voor begeleidingsgesprekken met hun studenten, 
en vormden een team voor zeven weken.
Het derde studieteam bestond uit vijf onderwijsconsultants 
van een opleidingsbureau, gespecialiseerd in de begeleiding 
van leraren in het primair onderwijs. Het doel was om in drie 
weken een persoonlijk professioneel ontwikkelingsplan (POP) 
te maken. 
Alleen het studieteam van mentoren slaagde er uiteindelijk 
in om een conceptueel artefact te produceren (het uiteindelijke 
criterium voor kennisproductiviteit). De onderwijsconsultants 
bereikten geen POP’s en de coördinatoren slaagden er niet in 
een gezamenlijke opzet te maken voor het beoordelen van de 
stages. Tabel 2 geeft de voornaamste uitkomsten van elk team 
op de drie criteria voor succes.
Als we kijken naar de drie succescriteria, dan blijkt dat de 
studieteams hun kennisproductiviteit als wisselend beoor-
delen; de gegeven gemiddelde waardering (over al de teams 
samengenomen) is voor probleembegrip een 6,6; perspec-
tiefwisseling een 6,8 en inzet heeft een 6,3 naar een 10-punts-
schaal gerekend. Uit de procesverslagen en de evaluaties van de 
professionals bleek een meer genuanceerd beeld te ontstaan, 
namelijk dat de drie teams op verschillende manieren te werk 
Drie teams ……  drie uitkomsten Beoordeling
mentoren Probleembegrip Laag
 Perspectief uitwisseling Hoog
 Resultaatinzet Hoog
consultants Probleembegrip Hoog
 Perspectief uitwisseling Laag
 Resultaatinzet Hoog 
 
coördinatoren Probleembegrip Hoog
 Perspectief uitwisseling Laag
 Resultaatinzet Laag
Beoordeling van eigen kennisproductiviteit per team op de criteria voor succes
tabel 2
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zijn gegaan om hun resultaat te behalen: het studieteam van 
coördinatoren besprak via intensieve probleemgeoriënteerde 
discussies allerlei mogelijk geschikte beoordelingsschema’s 
die bij andere instituten in gebruik zijn; de mentoren ontwik-
kelden samen een basistekst voor het houden van feedbackge-
sprekken met hun studenten; en de consultants richtten zich 
nadrukkelijk op een gezamenlijke manier om tot een grondige 
uitwisseling te komen van argumenten over principes van pro-
fessioneel leren. 
Als we letten op de succescriteria zien we het volgende in de 
teams gebeuren: 
· Probleembegrip in al de teams lijkt te worden bevorderd 
door discussie en argumentatie tussen leraren onderling. 
De consultantgroep (met een hoge score) getuigde hier-
van door een weloverwogen discussie te voeren over wat 
expertise is, over leren als gezamenlijk proces en te zoeken 
naar de meest geschikte vorm van professionele ontwikke-
ling. Juist het gebrek aan discussie in de mentorengroep is 
mogelijk een indicatie voor een relatief beperkt gebleven 
probleembegrip in dit team. 
· Het criterium van perspectiefuitwisseling lijkt meer af 
te hangen van het daadwerkelijk productief  bezig zijn 
(‘hands on’) en direct over te nemen van ideeën in het team 
dan van conceptuele discussie. Het bereiken van een con-
creet resultaat is dan vooral afhankelijk van het overtuigen 
en veranderen van opvattingen. Vooral de mentoren heb-
ben ervaren wat de relevantie ervan is voor het maken van 
een conceptueel artefact. De consultants benadrukten per-
spectiefwisseling juist door te wijzen op het belang van het 
bespreken van verschillen in inzicht. Het team van coör-
dinatoren concentreerde zich op perspectiefverandering in 
opvattingen en raakte gewikkeld in een felle discussie over 
het begeleiden van studenten in de beroepspraktijk, zonder 
dat dit evenwel leidde tot veranderen van inzicht. 
·	 Het derde criterium van resultaatinzet is moeilijker te tra-
ceren. Vertrouwen in het groepsproces en een open discus-
sie lijken cruciale factoren te zijn geweest. Opvallend is dat 
een goed verlopen groepsproces nog geen garantie is voor 
het daadwerkelijk komen tot een resultaat. 
In een afsluitende bijeenkomst in elk van de studieteams wer-
den de scores op de succescriteria besproken en werd gevraagd 
commentaar te leveren op de kennisproductiviteit van hun 
team. Tabel 3 geeft het voornaamste commentaar weer dat 
door de professionals werd gegeven.
Tabel 3 geeft als genoemde voordelen van de studieteam-
aanpak vooral de kenmerken van het gevolgde leerproces weer, 
zoals het, in het team, deelnemen aan kennisontwikkeling en 
oog krijgen voor de inzichten van de ander. Maar de kennis-
productiviteit van het team (het komen tot een resultaat) zelf 
Voordelen   Nadelen
- Betere onderkenning van problemen  - Zaken moeten laten rusten die geen eenduidige
- Gelegenheid om onderwerpen diepgaander te    oplossing hebben
   bespreken met anderen  - Langdurig proces waarin niet altijd op een
- Het leren kennen van elkaar, zowel inhoudelijk,    efficiënte manier beslissingen worden genomen
   professioneel als collegiaal  - Neiging om beslissingen uit te stellen of dingen
- Ruimte voor gesprek en voor reflectie buiten    te laten zoals ze zijn
   de routine van alledag




werd als moeizaam en inefficiënt beoordeeld. Terugkijkend op 
hun werk en de uitkomsten ervan geven alle leraren aan dat 
zij meer hadden willen bereiken in hun studieteam. Meest in 
het oog springende nadeel van het werken in een team is het 
uitstellen van beslissingen en het weinig durven in te grijpen 
of vernieuwen.
Verder met teamleren
De bevindingen van dit onderzoek wijzen op enkele belang-
rijke kenmerken van samenwerking in kennisontwikkeling in 
teams van leraren. Ze tonen aan dat interpersoonlijke factoren 
sterk meespelen in hoe een team gedeelde kennis benut en hoe 
men uiteindelijk kennisproductief is. De resultaten wijzen op 
de rol van de opvattingen in het team (met name de erkenning 
van elkaars inzichten) naast de aanwezigheid van de taak- of 
resultaatgerichtheid. Uit het besproken onderzoek valt op te 
maken dat de studieteam-aanpak een gunstige oriënterings-
basis levert voor samenwerkend, onderzoekend leren. Het is 
daarbij zaak te letten op de drie hoofdzaken ter bevordering 
van samenwerking in een studieteam: namelijk uitwisseling 
en dialoog, studie en onderzoek, en een oriëntatie op een con-
creet eindproduct. Deze uitkomsten worden gesteund door het 
vele onderzoek naar (samenwerkend) leren waaruit naar voren 
komt dat voor dit leren nodig zijn:
· een voortschrijdende gedachtevorming (een ‘progressive 
discourse’ zoals Bereiter dit noemt) ter verhoging van pro-
bleembewustwording en het bevorderen van de onderlinge 
afstemming van opvattingen; 
·	 de gezamenlijke studie om individuele assumpties te toet-
sen en verder te exploreren; 
·	 de gerichtheid en betrokkenheid bij de implementatie van 
verkregen artefacten in de eigen praktijk.
Voor het verder optimaliseren van de studieteam-aanpak zijn 
een aantal stappen nodig. Een betere explicitering en vergro-
ting van bewustwording van de overtuigingen die teamleden 
binnenbrengen in de discussie (mentaal model van de taak) 
als stap in het studieteam-proces om opvattingen boven tafel te 
krijgen. Verder is uit het latere onderzoek naar de studieteam-
methode duidelijk geworden dat een gezamenlijke investering 
van het team nodig is om de individuele initiële opvattingen te 
overstijgen om echt toe te komen aan een proces van ‘co-con-
structie van kennis’ (zie Bereiter, 2002). Het blijft een interes-
sante vraag hoe teamleden daarin ondersteund kunnen worden.
Ik heb dit onderzoek naar de studieteam-methode gekozen 
om te laten zien dat werken aan verbetering, als onderwijskun-
dige, nauw samengaat met het bieden van concrete handvatten 
(artefacten) die als het ware de onderbouwde verbeteringsvoor-
stellen kunnen belichamen. Dit idee was eigenlijk al aanwezig in 
de eerste stappen van de loopbaan van Nico Verloop en mijzelf.
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Bijlage 1: De studieteam-methode in stappen
De aanpak van de studieteams is uiteen gelegd in tien verschil-
lende stappen. De studieteam-methode is een manier om be-
staande kennis en opvattingen over een gekozen onderwerp/ 
(onderwijs)probleem op te roepen bij de teamleden (stap 1-3), 
deze kennis uit te dagen en nieuwe kennis in studie te nemen 
(step 4-7), om uiteindelijk de verzamelde en nieuw ontwikkel-
de kennis te verbinden met handelen, dat wil zeggen tot  prak-
tische uitkomsten/oplossingen te geraken (step 8-10). Missie 
en doel van een studieteam zijn: te werken naar een concreet en 
tastbaar eindproduct voor het eigen handelen, dat wil zeggen 
kennisproductiviteit op te leveren 
 (1) Taak- of probleemdefinitie
Bepaling van de probleemsituatie. Deze stap is bedoeld om te 
exploreren en te verzamelen welke relevante achtergrondinfor-
matie in het team aanwezig is met betrekking tot de gekozen 
problematische onderwijssituatie. Het gaat daarbij om het 
verkrijgen van een heldere focus op het probleem binnen het 
team. Een studieteam moet beslissen welke gewenste uitkomst 
men wil nastreven (dat wil zeggen welk concreet eindproduct 
van het gezamenlijk leren men voor ogen heeft: bijvoorbeeld 
in de onderhavige bestudeerde studieteams: een professioneel 
ontwikkelingsplan, een assessment aanpak dan wel een ge-
sprekshandleiding voor mentorgesprekken).
(2) Exploratie van bestaande kennis en opvattingen
Identificatie en discussie over eerdere ervaringen en ideeën in 
het  studieteam met betrekking tot het geselecteerde probleem. 
In deze stap worden impliciete concepties, zgn. ‘tacit know-
ledge’ naar voren gehaald om te onderzoeken wat de samen-
hang tussen ieders ideeën en de vruchtbaarheid ervan is om 
te kunnen komen tot een bijdrage aan de probleemoplossing.
(3) Reflectie op bestaande kennis en perspectieven
Gerichte analyse van de sterkten en zwakten in elkaars ideeën 
om het probleem aan te pakken. Deze stap benadrukt de func-
tie van een studieteam om bestaande opvattingen te onder-
bouwen evenals het nagaan wat de waarde is van die bestaande 
ideeën en opvattingen voor de verdere kennisontwikkeling.
(4) Zoeken naar oplossingen
Een open uitwisseling (brainstorm) over mogelijke, voorlopige 
maar niettemin tastbare oplossingen. Doel van deze stap is het 
formuleren van specifieke en heldere vragen voor verdere stu-
die en onderzoek om zo ontbrekende informatie te verzamelen 
en discrepanties in eerdere discussies te helpen oplossen.
(5) Collectie van relevante materialen
Het exploreren van relevante informatie en oplossingen. In 
deze stap gaat het studieteam na welke externe informatie 
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beschikbaar is die een antwoord kan opleveren voor de ge-
stelde vragen en evalueert men de beschikbare materialen op 
geschiktheid. Deze stap biedt het team de gelegenheid externe 
relevante kennis te verzamelen.
(6) Onderzoek en verkenning
Studie, recherchewerk, onderzoek naar nog levende onzeker-
heden en een verkenning van mogelijkheden. In deze stap richt 
het studieteam zich op een onderzoeksmatig proces van het 
testen en analyseren van externe informatie (geschreven tek-
sten of geraadpleegde experts) dat kan helpen het probleem 
aan te pakken.
(7) Produceren van oplossingen in de vorm van conceptuele 
artefacten
Het uitwerken van gevonden oplossingen uit eerdere stappen 
in een concreet format. Deze stap is bedoeld om vruchtbare en 
concrete onderwijsproducten te produceren ter oplossing van 
het benoemde probleem, bijvoorbeeld in de vorm van onder-
wijswerkbladen, kaarten, checklists, lesprogramma, leerling-
materiaal, enzovoort.
(8) Uitleg en presentatie
Het benutten en beproeven van gevonden oplossingen voor de 
praktijksituatie door het overleggen van uitgewerkte producten 
aan anderen (collega’s, een forum). Deze stap wordt gebruikt 
om kritisch te bekijken en te toetsen wat de haalbaarheid is 
van gevonden oplossingen door het vragen van feedback van 
anderen, collega’s. Dit kan de vorm krijgen van een try-out in 
de werkomgeving, een presentatie op een bijeenkomst en der-
gelijke.
(9) Herdefinitie en bijstelling
Bepaling en afbakening van de uiteindelijke oplossing en het 
afleveren van een eindproduct gebaseerd op de verkregen eva-
luaties uit de vorige stap. Deze stap is bedoeld om de kritiek te 
verwerken en positief om te gaan met de verkregen feedback 
door het aanbrengen van de nodige veranderingen in het eind-
product.
(10) Procesevaluatie en bepaling van de kennisontwikkelinguit-
komsten
Het bepalen van de resultaten en effecten van het proces in het 
studieteam. In deze stap evalueert het studieteam het eigen 
werkproces door terug te gaan naar oorspronkelijke intenties 
uit stap 2 en 3.
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“In het onderzoek naar praktijkkennis van docenten is een duide-
lijke trend waarneembaar naar het onderzoeken van domeinge-
bonden cognities.” (Verloop, 1999, p.18)
Inleiding
In 1998 verscheen een artikel dat ik schreef met Nico Verloop 
en Wobbe de Vos in het Journal of Research in Science Teaching, 
getiteld ‘Developing science teachers’ pedagogical content 
knowledge’ (Van Driel et al., 1998). Het eerste deel van dat ar-
tikel gaf een overzicht van de resultaten van onderzoek naar 
de praktijkkennis en de pedagogical content knowledge (PCK) 
van bètadocenten, met name uit de periode 1985-1997. In dit 
deel lieten we onder meer zien hoe verschillende onderzoe-
kers het begrip PCK hebben geoperationaliseerd, in de zin van 
componenten die wel of niet tot PCK werden gerekend. Het 
tweede deel van het artikel was gebaseerd op eigen empirisch 
onderzoek naar de ontwikkeling van PCK van (ervaren) schei-
kundedocenten in het kader van een nascholingsprogramma. 
Het artikel sloot af met een pleidooi voor het combineren van 
(na-)scholing van docenten, vakontwikkeling en onderzoek, 
specifiek gericht op bepaalde onderwerpen of thema’s uit het 
vakonderwijs. Dit artikel heeft een zeer grote impact gehad; het 
is tot op heden 93 keer geciteerd in de ISI/Web of Knowledge 
en maar liefst 323 keer in Google Scholar. Het staat sinds 2000 
onafgebroken in de Top 15 van jaarlijks meest gedownloade 
artikelen van het betreffende tijdschrift. Ons schema met com-
ponenten van PCK is overgenomen, al dan niet met aanvullin-
gen, in talrijke publicaties. Kennelijk was de tijd rijp voor een 
dergelijk artikel. In elk geval heeft het een belangrijke bijdrage 
geleverd aan mijn status in de internationale gemeenschap van 
science education onderzoekers. 
In deze bijdrage staat het onderzoek naar PCK van bètado-
centen centraal. Ik wil in grote lijnen laten zien wat er op dit 
gebied sinds 1998 is gebeurd, en waar al die citaties van ons 
artikel toe hebben geleid. Om te beginnen zal ik een korte be-
schouwing geven over het begrip PCK als zodanig.
pedagogical content knowledge
Om effectief te kunnen doceren moeten docenten uiteraard 
vakinhoudelijke kennis hebben, evenals kennis omtrent al-
gemeen onderwijskundige en didactische principes (bijvoor-
beeld op het gebied van orde houden). Daarnaast zullen do-
centen kennis nodig hebben omtrent specifieke denkbeelden 
en leermoeilijkheden van lerenden met betrekking tot bepaal-
de vakinhouden en hoe zij hun vakinhoudelijke kennis kunnen 
structureren en aanbieden zodanig dat deze voor lerenden toe-
gankelijk wordt. Voor deze laatstgenoemde kennisdomeinen is 
door Shulman (1986) het begrip ‘pedagogical content know-
ledge’ (PCK) ingevoerd als een specifieke kenniscategorie. PCK 
is de kennis die de natuurkundedocent enerzijds onderscheidt 
van de natuurkundige, en anderzijds van de geschiedenisdo-
cent. Vanuit het perspectief van PCK is een deskundige vakdo-
cent in staat om te bepalen wanneer een groep leerlingen, bij 
het bestuderen van een bepaald onderwerp uit de vakinhoud, 
gebaat is bij klassikale instructie, en welke instructie, en wan-
neer de leerlingen de stof beter zelfstandig kunnen bestude-
ren, individueel of in een kleine groep, welke opdrachten in 
dat geval effectief zijn, en hoe de leerlingen hierbij begeleid 
moeten worden. Shulman (1987) heeft PCK omschreven als: 
“[...] that special amalgam of content and pedagogy that is 
uniquely the province of teachers, their own special form of 
professional understanding” (p. 8). Hiermee brengt hij twee 
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wezenlijke kenmerken van PCK naar voren, te weten (a) PCK 
vormt een verbindend element tussen vakinhoudelijke en 
algemene noties in de kennisbasis van docenten en (b) PCK 
is bij uitstek een vorm van praktijkkennis, in de zin dat deze 
kennis het handelen in de doceerpraktijk stuurt, voorzover het 
vakspecifieke zaken betreft. Dat wil overigens niet zeggen dat 
PCK uitsluitend op praktijkervaringen gebaseerde inzichten 
omvat; in PCK kunnen bijvoorbeeld heel goed inzichten uit 
de literatuur over onderzoek naar specifieke misconcepties van 
lerenden zijn opgenomen. 
Het is belangrijk om te beseffen dat PCK geïntroduceerd is 
als een theoretisch concept, tegen de achtergrond van een dis-
cussie over de inhoud en kwaliteit van lerarenopleidingen, en 
niet als een op empirisch onderzoek gebaseerd construct. Als 
gevolg hiervan hebben latere onderzoekers hun eigen invulling 
aan het concept gegeven, en hebben zij verschillende accenten 
in hun onderzoek gelegd. Sommigen hebben zich vooral be-
zig gehouden met min of meer theoretische discussies over de 
aard van PCK, bijvoorbeeld als ‘transformative’ of ‘integrative’ 
vorm van kennis (Gess-Newsome, 1999; Nilsson, 2008). In de 
transformatieve variant worden alle vormen van kennis die 
een docent nodig kan hebben bij het lesgeven (vakinhoude-
lijke kennis, pedagogische kennis, kennis van de context, etc.) 
in PCK getransformeerd tot één geheel. PCK is dan dus feite-
lijk de enige afzonderlijke vorm van kennis die het handelen 
van docenten stuurt. In de integratieve variant is PCK is een 
minder omvattend construct: PCK is hier een specifieke vorm 
van kennis waarin elementen van vakinhoudelijke kennis, pe-
dagogische kennis en kennis van de context zijn geïntegreerd. 
Naast PCK is echter ook sprake van deze andere vormen van 
kennis als zodanig. In het licht van deze discussie hebben on-
derzoekers modellen opgesteld waarin de relaties tussen PCK 
en andere kennisvormen worden besproken en gevisualiseerd, 
als ook de relaties tussen de componenten waaruit PCK geacht 
wordt te zijn opgebouwd. Een in het bètadomein veel geciteerd 
model is dat van Magnusson, Krajcik en Borko (1999). In dit 
model wordt ervan uitgegaan dat docenten een bepaalde, alge-
mene oriëntatie ten aanzien van het leren en onderwijzen van 
hun vak hebben, welke de inhoud van de verschillende PCK- 
componenten bepaalt (zoals kennis van specifieke leermoei-
lijkheden en instructiestrategieën). Friedrichsen, Van Driel en 
Abell (2011) hebben laten zien dat de empirische basis van dit 
model zwak is en dat het empirisch onderzoek op basis van dit 
model nog weinig inzicht heeft gegeven in de wijze waarop de 
verschillende componenten met elkaar interacteren. 
Tenslotte wordt er in de PCK literatuur al geruime tijd 
gediscussieerd over de vraag op welk niveau van specificiteit 
PCK betrekking moet hebben. In ons artikel uit 1998 hebben 
we de stelling betrokken dat het bij PCK altijd moet gaan over 
het onderwijzen van specifieke onderwerpen (zoals chemisch 
evenwicht) in een specifieke context (bijvoorbeeld bovenbouw 
voortgezet onderwijs). De PCK heeft een andere inhoud als 
docenten dit onderwerp in een andere context onderwijzen 
(zoals in een universitair bachelor-programma), of een ander 
onderwerp (bijvoorbeeld koolstofchemie) in dezelfde context. 
Ook al lijkt er in de science literatuur wel enige mate van con-
sensus over deze opvatting, toch wordt hierin ook gesproken 
over PCK op het niveau van een domein (zoals natuurkunde), 
of een bètabreed thema (zoals inquiry based teaching; Veal & 
MaKinster, 1999). 
Empirisch onderzoek naar pCK van bètadocenten
De laatste twintig jaar is er heel wat empirisch onderzoek ver-
richt naar de PCK van docenten, met name van bètadocenten 
in het voortgezet onderwijs (een voortreffelijk overzicht is te 
vinden in Abell, 2007). Sommige onderzoekers zijn gericht op 
het empirisch beschrijven van de inhoud en de structuur van de 
PCK van bepaalde groepen docenten, terwijl anderen getracht 
hebben de impact van specifieke interventies (bijvoorbeeld in 
de lerarenopleiding) op de ontwikkeling van PCK vast te stellen. 
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Vroege studies, vaak verricht door promovendi van Shul-
man, gingen uit van het idee dat degelijke vakinhoudelijke 
kennis een voorwaarde is voor, en voorafgaat aan, de ontwik-
keling van PCK. In deze studies werd doorgaans gekeken naar 
de relaties tussen vakinhoudelijke kennis, PCK en hiermee 
verbonden doceerpraktijken. Grossman (1990) bestudeerde 
de ontwikkeling van PCK in verschillende lerarenopleidingen 
en de hieruit voortkomende doceerpraktijken. Carlsen (1993) 
en Hashweh (1987) lieten docenten lesgeven, respectievelijk 
onderwijs plannen, over onderwerpen waarmee ze op grond 
van hun vooropleiding wel ofwel niet bekend waren. Deze stu-
dies lieten zien dat naarmate docenten beschikken over die-
pere vakinhoudelijke kennis, zij hun lessen meer gevarieerd 
inrichten en beter inspelen op de leerwensen en –moeilijkhe-
den van leerlingen. Dit resultaat werd geïnterpreteerd als een 
indicatie dat PCK, als handelingssturende praktijkkennis, in-
derdaad gebaseerd is op grondige vakinhoudelijke kennis. Uit 
deze en andere studies (Borko & Livingston, 1989; Hashweh, 
1987; Henze, Van Driel, & Verloop, 2008) bleek ook de invloed 
van doceerervaring op PCK: naarmate docenten een bepaald 
onderwerp vaker doceren, neemt hun kennis van het leren 
door leerlingen toe, en passen zij meer en andere doceerstra-
tegieën toe. In onderzoek waarbij ik zelf betrokken was, kwam 
onder meer naar voren dat het effectief is om (beginnende en 
ervaren) docenten materiaal te laten verzamelen en bestude-
ren over het leren van leerlingen van specifieke onderwerpen. 
Dit kan via onderzoeksliteratuur (bijvoorbeeld over miscon-
cepties; Van Driel, De Jong, & Verloop, 2002), maar ook door 
docenten in hun eigen praktijk authentieke gegevens van hun 
eigen leerlingen te laten verzamelen (De Jong, Van Driel, & 
Verloop, 2005; Justi & Van Driel, 2005). Dit soort activiteiten 
leidt ertoe dat docenten zich gaan (her-)bezinnen op de vraag 
welke doceerstrategieën effectief kunnen zijn, voor welke leer-
lingen, en wanneer.
Loughran en collega’s gaan in hun onderzoek uit van het 
idee dat de persoonlijke, professionele kennisbasis van docen-
ten een dynamisch geheel vormt dat wordt gekenmerkt door 
complexe relaties (Loughran, Berry, & Mulhall, 2006). Zij vin-
den dat onderzoekers PCK vaak te analytisch en te statisch be-
naderen, en te weinig recht doen aan de unieke en contextspe-
cifieke invulling van de praktijkkennis van docenten. Om PCK 
op een valide en voor docenten herkenbare wijze te beschrij-
ven, hebben zij specifieke instrumenten ontwikkeld waarmee 
zij onderzoek naar verschillende onderwerpen uit het bètado-
mein hebben gedaan. Voor ieder onderwerp is een zogenaamde 
content representation (CoRe) opgesteld, aan de hand van een 
reeks vragen, zoals: waarom wordt dit onderwerp onderwe-
zen, wat zijn de sleutelconcepten, wat maakt het moeilijk om 
deze te leren, en welke doceerstrategieën zijn beschikbaar?  Per 
onderwerp zijn hieraan verschillende concrete beschrijvingen 
toegevoegd over het onderwijzen in de lespraktijk, welke zijn 
geformuleerd door docenten en voorzien van hun persoon-
lijke reflecties. Deze collectie van pedagogical and professional 
experience repertoires (PaP-eRs) moet recht doen aan de ma-
nieren waarop een onderwerp kan worden onderwezen, re-
kening houdend met verschillende contexten en persoonlijke 
opvattingen van docenten. Voor een aantal onderwerpen is een 
set bestaande uit een CoRe plus enkele PaP-eRs in boekvorm 
beschreven om ze toegankelijk te maken voor (beginnende en 
ervaren) bètadocenten (Loughran, Berry, & Mulhall, 2006). Op 
deze manier hopen deze auteurs onderzoek naar PCK meer re-
levant te maken voor de praktijk, met name voor de opleiding 
en nascholing van docenten.
In recent onderzoek is juist een andere tendens zichtbaar. 
In verschillende landen is PCK opgenomen in beschrijvingen 
van kwaliteiten of competenties die docenten moeten verwer-
ven (via lerarenopleidingen), of bezitten. Hieraan gekoppeld 
zijn steeds vaker systemen van certificering of registratie van 
docenten (Park & Oliver, 2008). De gedachte achter deze sys-
temen is tamelijk eenvoudig en rechtlijnig: als praktijkkennis 
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het handelen van docenten in de praktijk stuurt, terwijl de les-
praktijk de beste voorspeller is voor leerling-resultaten, zullen 
docenten met ‘sterke’ of ‘goede’ PCK betere leerresultaten boe-
ken (Gess-Newsome et al., 2011). Kortom: in plaats van recht te 
doen aan, en inzicht te willen krijgen in de verschillen tussen de 
PCK van docenten, wordt gezocht naar manieren om de PCK 
van docenten op eenduidige, valide en betrouwbare wijze te 
meten. Er hebben inmiddels enkele studies plaatsgevonden in 
deze context. In Duitsland hebben Baumert en collega’s (2010)
zich gericht op wiskundedocenten in het voortgezet onderwijs. 
Zij werkten met meerkeuzetoetsen voor zowel vakinhoudelijke 
kennis als PCK, en vonden dat beide constructen verschil-
lende relaties hadden met de praktijk. Terwijl vakinhoudelijke 
kennis niet samenhing met de kwaliteit van de instructie en 
de leeropbrengsten, bleek dat PCK een goede voorspeller was 
van beide variabelen. PCK scores verklaarden maar liefst 39% 
van de variantie in leerling-resultaten. Tegelijkertijd waren 
vakinhoudelijke kennis en PCK onderling sterk gecorreleerd, 
waarbij de correlaties toenamen met doceerervaring (Baumert 
et al., 2010). Met andere woorden: hoe meer ervaring docen-
ten hebben, hoe sterker vakinhoudelijke kennis en PCK met 
elkaar verweven raken. In het science domein is er tot dusver 
nauwelijks onderzoek op deze wijze verricht. Een eerste studie 
van Gess-Newsome en collega’s bij biologie-onderwerpen wijst 
echter op afwijkende resultaten. Deze onderzoekers ontwikkel-
den een PCK-rubric op basis van interviews met docenten (ge-
baseerd op de CoRe-aanpak van Loughran et al., 2006) en ge-
bruikten een standaardtest voor het meten van vakinhoudelijke 
(biologie) kennis. Zij vonden net als Baumert et al. (2010) een 
duidelijk onderscheid tussen vakinhoudelijke kennis en PCK, 
maar geen significant verband tussen PCK en leeropbrengsten. 
Wel vonden zij een significant verband tussen vakinhoudelijke 
kennis en leerlingprestaties (Gess-Newsome et al., 2011). Dit 
onderzoek naar de empirische relaties tussen vakinhoudelijke 
kennis, PCK, lespraktijk en leeropbrengsten staat dus nog in 
de kinderschoenen. Het is zeker relevant om naar dit soort re-
laties te zoeken, maar de wens om PCK op grote schaal en ef-
ficiënt te meten, staat op gespannen voet met het complexe en 
contextspecifieke karakter van dit construct. Bovendien wordt 
bij dit onderzoek vaak ten onrechte voorbij gegaan aan aller-
lei situationele variabelen (zoals beschikbare tijd, materialen) 
die de relatie tussen kennis van docenten, hun handelen in de 
praktijk en de leerresultaten van hun leerlingen zeer sterk kun-
nen beïnvloeden (Kennedy, 2010).  Er is dan ook nog heel wat 
ontwikkelwerk en onderzoek nodig voordat dit soort metingen 
kunnen worden ingezet ten behoeve van de accreditering en 
certificering van docenten.
Belang van het onderzoek naar pCK voor opleiding, nascho-
ling van docenten
Wat mij betreft gaat het bij PCK om de kennis van docenten 
over de vraag hoe zij hun vakinhoudelijke kennis in onderwijs-
situaties kunnen aanbieden zodanig dat het leren van leerlin-
gen van deze vakinhouden effectief kan worden bevorderd. 
Het antwoord op deze vraag zal nooit eenduidig zijn, maar al-
tijd een reeks ‘als-dan’ overwegingen bevatten: “in een bepaalde 
setting, met dit type leerlingen, enzovoorts, zou dit onderwerp 
als volgt kunnen worden aangeboden […]” (Van Driel, 2008). 
Hierbij is van groot belang dat docenten zich bewust worden 
van de manieren waarop hun leerlingen tegen deze inhouden 
aankijken, welke pre- of misconcepties zij kunnen hebben, en 
welke specifieke moeilijkheden zij kunnen ondervinden bij het 
leren van deze inhouden. Vanuit deze zienswijze is een belang-
rijk doel van het onderzoek naar PCK het verkrijgen van in-
zicht in hoe docenten vakinhouden onderwijzen, waarom zij 
dit op bepaalde manieren doen, en hoe hun aanpak al dan niet 
gerelateerd is aan het leren van leerlingen. Dit inzicht is van 
belang bij het opzetten van programma’s voor lerarenopleiding 
en nascholing. 
Uit het verrichte onderzoek is gebleken dat de ontwikke-
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ling van PCK gezien moet worden als een complex, niet-lineair 
proces waarin vakinhoudelijke kennis en persoonlijke opvat-
tingen over leren en onderwijzen van docenten met elkaar 
interacteren onder invloed van doceerervaring en situationele 
aspecten. In programma’s voor lerarenopleiding kan de ont-
wikkeling van PCK worden bevorderd door docenten-in-op-
leiding te voorzien van input over het leren en onderwijzen 
van specifieke vakinhouden, bijvoorbeeld uit de onderzoeks-
literatuur, en deze te relateren aan de vakinhoudelijke kennis 
en persoonlijke opvattingen die zij hebben. Het analyseren 
van authentiek leerlingmateriaal en schoolboeken kan hierbij 
een nuttige rol vervullen (Van Driel et al., 2002). Vervolgens is 
het van belang dat docenten-in-opleiding de kans krijgen om 
praktijkervaring op te doen met betrekking tot het onderwij-
zen van specifieke vakinhouden en hierop te reflecteren. In te-
genstelling tot wat gangbaar is in lerarenopleidingen, is het van 
belang om dit soort reflecties expliciet te richten op het leren 
en onderwijzen van de betreffende onderwerpen, en niet zo-
zeer op meer algemene zaken, zoals klassenmanagement. Het 
onderzoek naar PCK ontwikkeling heeft verschillende benade-
ringen opgeleverd die hierbij behulpzaam kunnen zijn, zoals 
een actie-onderzoek aanpak waarbij docenten-in-opleiding 
in hun eigen praktijk gegevens verzamelen over het leren en 
onderwijzen van specifieke onderwerpen (zoals deeltjesmo-
dellen; De Jong et al., 2005), of door hen CoRes en Pa-PeRs te 
laten ontwikkelen (Loughran et al., 2006).
Slotwoord
Het onderzoek naar PCK van bètadocenten lijkt in een over-
gangsfase te verkeren. Enerzijds vindt nog steeds kwalitatief, 
kleinschalig onderzoek plaats, gericht op de beschrijving van 
de inhoud en de structuur van PCK, en hoe deze zich ontwik-
kelt in de context van lerarenopleiding of curriculumvernieu-
wing. Dit onderzoek, vaak gebaseerd op zelf-rapportages van 
docenten, is doorgaans beperkt tot de kennis en opvattingen 
van docenten. Dit onderzoek heeft geleid tot belangwekkende 
inzichten, bijvoorbeeld over de rol van vakinhoudelijke ken-
nis en de bijdrage van doceerervaring aan de ontwikkeling van 
PCK (Van Driel & Berry, 2010). Tegelijkertijd is er een trend 
zichtbaar waarbij PCK (en eventueel andere vormen van ken-
nis) wordt onderzocht in relatie tot de lespraktijk: handelen van 
docenten en leeropbrengsten (Gess-Newsome et al., 2011). Dit 
type onderzoek vergt een ander design, waarbij uiteenlopende 
variabelen (kennis en opvattingen van docenten, handelen van 
docenten in de lespraktijk, leerlingprestaties) zorgvuldig geme-
ten moeten worden. Onder druk van externe ontwikkelingen 
(zoals docentcertificering) is de neiging aanwezig om hiervoor 
zo snel mogelijk instrumenten te ontwikkelen waarmee onder-
zoek naar grote groepen docenten gedaan kan worden. Naar 
mijn idee zou het echter verstandig zijn om eerst een reeks 
kleinschalige pilot-studies te verrichten om te exploreren of de 
gezochte relaties (met name tussen PCK en leeropbrengsten) 
daadwerkelijk gevonden kunnen worden, en welke intermedië-
rende variabelen daarbij beslist moeten worden meegenomen. 
De tegenstrijdige resultaten van de studies die tot dusver zijn 
verricht geven alle aanleiding om in elk geval meer variabelen 
in het onderzoek te betrekken dan tot dusver gebeurd is, en om 
kritisch te kijken naar de manieren waarop PCK in kaart kan 
worden gebracht. 
Het onderzoek naar PCK is en zal hoe dan ook altijd las-
tig blijven vanwege het grotendeels impliciete (‘tacit’) karak-
ter van deze vorm van praktijkkennis: met welke instrumen-
ten PCK ook gemeten wordt, een belangrijke –en soms niet 
te beantwoorden- vraag zal altijd zijn in hoeverre de respons 
van docenten een valide afbeelding vormt van hun PCK. Een 
ander onvermijdelijk kenmerk in het onderzoek naar PCK 
is het gegeven dat PCK altijd in hoge mate afhangt van per-
soonlijke en situationele factoren. Verschillende studies heb-
ben laten zien dat docenten met vergelijkbare achtergronden 
(opleiding, ervaring) die lesgeven in hetzelfde curriculum, en 
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met dezelfde lesmethode, behoorlijk uiteenlopende lespraktij-
ken en bijbehorende PCK hebben ontwikkeld. Een waardeoor-
deel hierover in de zin van ‘meer’ of ‘betere’ PCK is meestal 
niet eenduidig te geven (Henze et al., 2008). Dit neemt niet 
weg dat het wel degelijk zin heeft om te zoeken naar gedeelde 
elementen in de PCK van docenten, en naar manieren om de 
PCK van docenten uit te breiden. Onderzoek naar PCK moet 
niet gericht zijn op het genereren van voorschriften voor het ef-
fectief doceren van onderwerpen X, Y of Z, maar op de vorming 
van een kennisbasis voor het op flexibele wijze onderwijzen van 
specifieke onderwerpen, in situaties die worden beïnvloed door 
contextuele en persoonlijke factoren. Het laten expliciteren, ver-
gelijken en bespreken van hun PCK door docenten kan hiertoe 
bijdragen. Dit soort activiteiten kunnen docenten in het kader 
van scholingsprogramma’s uitvoeren, maar ook zelfstandig op 
hun school, bijvoorbeeld in sectieverband. Op deze wijze komt 
naar voren dat het effectief onderwijzen van vakinhouden veel 
meer omvat dan een reeks min of meer vaste doceertechnieken, 
waarbij de gangbare lesmethode als leidraad kan dienen. In dit 
verband heeft het onderzoek naar PCK bijgedragen aan het in-
zicht dat het werk van vakdocenten complex en uitdagend is en 
voortdurende professionele ontwikkeling vereist. Onderzoek 
naar vernieuwing van vakonderwijs in combinatie met scholing 
van docenten, met een duidelijk accent op specifieke vakinhou-
den, blijft nog steeds noodzakelijk. In vergelijking met 1998 roep 
ik nu op tot meer omvattend onderzoek, waarin behalve naar 
kennis en opvattingen van docenten ook gekeken wordt naar de 
lespraktijk en variabelen die hierop van invloed zijn, en naar het 
leren van leerlingen.
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praktijkkennis van docenten: de zoektocht 
naar patronen, taal en vooruitgang
Hans Hulshof
ICLON en Faculteit der Geesteswetenschappen
Universiteit Leiden
“Persoonlijk zie ik het ontwikkelen van een valide representatie 
van dit type kennis als een van de grootste uitdagingen voor het 
onderwijskundig onderzoek in de komende periode.” (Verloop, 
1991, p. 7)
Inleiding
Dit is een beschouwing over drie samenhangende onderwer-
pen op grond van wat ik zoal de afgelopen decennia heb ge-
daan en bedacht, ook samen met Nico Verloop. De drie on-
derwerpen zijn respectievelijk de voortdurende (en moeizame) 
zoektocht naar patronen in het onderzoek naar de kennisbasis 
van docenten, naar een taal om een en ander adequaat te kun-
nen beschrijven, en –  in directe samenhang daarmee – naar 
vooruitgang ofwel vergroting van het probleemoplossend ver-
mogen van een zich ontwikkelende wetenschap. Daarbij laat 
ik mij voor een deel inspireren door de steeds terugkerende 
discussie in de cognitiewetenschappen over regelgebaseerde en 
voorbeeldgebaseerde kennis- en denksystemen (Hahn & Cha-
ter, 1998; Hunt, 1989; Rouder & Ratcliff, 2006). Deze drie te 
bespreken onderwerpen zijn relevant voor de huidige discussie 
over docentcognities. Zoals grammatica de cognitieve organi-
satie is van iemands ervaring met taal, zo is praktijkkennis van 
docenten de cognitieve organisatie van ervaring met leren en 
doceren. In de taalkunde is de constructie een geschikte vorm 
van representatie, maar wat is dat voor praktijkkennis?
Kennismodellen en patronen
De laatste decennia is er veel discussie in de cognitieweten-
schappen over de plaats van regels en voorbeelden in het ken-
nissysteem: ‘The contrast between rule- and similarity-based 
accounts of cognition is central to cognitive science’ (Hahn & 
Chater, 1998, p.197). De opvatting dat cognitie het volgen van 
mentale regels inhoudt, vormt het traditionele beeld. Kennis 
wordt opgeslagen als verzamelingen van regels, georganiseerd 
in theorieën die op hun beurt expliciet beschreven worden. De 
op similarity gebaseerde benadering geeft een ander kennismo-
del waarbij eerdere situaties (ervaringen, voorbeelden, cases) 
worden opgeslagen in relatief onuitgewerkte vorm. Nieuwe si-
tuaties worden op basis van gelijkenis vergeleken met eerdere 
situaties. Dergelijke theorieën zijn in verschillende contexten 
voorgesteld, zoals in voorbeeldgebaseerde theorieën van con-
cepten (Nosofsky, 1984) en van impliciet leren (Redington & 
Chater, 1996). Ze zijn geworteld in behavioristische theorieën 
over het leren. Als de stimulus niet precies overeenkomt met 
een eerdere stimulus, moet er gegeneraliseerd worden. 
Deze ideeën hebben een duidelijke relatie met de ontwik-
kelingen in de moderne taalkunde (de generatieve grammatica 
versus de constructiegrammatica), waarin een duaal model 
wordt voorgesteld met betrekking tot holistische en analy-
tische  principes. Het gaat dan respectievelijk om exemplar-
based, kant-en-klaar in het langetermijngeheugen opgeslagen 
‘chunks’ en rule-based, telkens opnieuw te genereren uitingen. 
Ofwel routinematig (formulaic) denken versus (creative) op-
nieuw reageren op basis van regels. In de (toegepaste) taalkun-
de gaat het dan vooral om analytische en holistische princi-
pes ofwel regelgebaseerde (rule-based) en voorbeeldgestuurde 
(exemplar-based) cognities (Skehan, 1998). Voor de geesteswe-
tenschappen geldt dan ook dat een regelgebaseerde, discrete 
aanpak versus een voorbeeld- of analogiegestuurde, graduele 
aanpak het thema van discussie en onderzoek vormt. De inte-
gratie van die twee kennissystemen (dual processing) ziet Bod 
(2010) als een uitdaging voor de geesteswetenschappen. Hahn 
en Chater (1998) spreken van ‘an active interplay of rules and 
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similarity in cognition’. Skehan (1998) spreekt van een ‘dual-
mode’ model: een model dat gelijke waarde toekent aan regels 
en voorbeelden. Zo bestaan er twee kennissystemen die beide 
worden ingezet bij taalproductie: analytisch (elke zin opnieuw 
genereren) en holistisch (kant-en-klaar uit het lange termijn ge-
heugen opgehaald). Dual processing is een discussiepunt gewor-
den, connectionisten claimen dat regels niet nodig zijn. Het ‘dual 
systems model’ volgens Wray (2002) wil een oplossing bieden. 
Mensen passen analytische én holistische strategieën toe, al naar 
gelang de situatie: de uiting ‘Houd je mond dicht’ is voor een 
docent meestal idioom (holistisch), maar voor een tandarts een 
gegenereerde zin (analytisch). 
Er zijn dus twee manieren van informatieverwerking: een ra-
tionele, logisch-analytische manier en een intuïtieve, holistische. 
‘These two systems are sometimes described as implicit and ex-
plicit. Some dual-process theorists prefer to emphasize the func-
tional differences between the two systems’ (Evans, 2003). Tot 
het impliciete systeem behoort de voorbeeldgebaseerde theorie, 
uitgaand van opslag van ervaringen die productie en perceptie 
mogelijk maakt als analogische generalisaties over de opgesla-
gen herinneringen. Zo stelt Bod (2006) dat grammatica ontstaat 
door ‘analogical generalizations over stored chunks of previous 
language experiences’. Deze visie van opgeslagen taalbrokken 
in het geheugen staat lijnrecht tegenover de generatieve visie 
van Chomsky, omdat volgens hem alle nieuwe uitingen op basis 
van regels gevormd moeten worden.
Hoe zit het nu met de positionering van regels en voorbeel-
den in de praktijkkennis van docenten? Heeft het onderzoek 
naar PCK (pedagogical content knowledge: the pedagogical 
understandings of subject matter) als onderdeel van praktijk-
kennis van docenten daarover meer kennis verschaft? De in-
houd van praktijkkennis omvat kennis, opvattingen en inter-
actieve cognities van docenten. Het is de cognitieve organisatie 
van iemands ervaring met onderwijs. Uit onderzoek (Meijer, 
Verloop, & Beijaard, 1999) blijkt dat er drie typen praktijkken-
nis zijn (ervaringskennis, opvattingen en interactieve cogni-
ties), met focus op respectievelijk de vakinhoud, de leerlingen 
en de leerprocessen van leerlingen. Dat is een voorbeeldgeba-
seerd patroon.
Het onderzoek naar docentcognities wil interne processen 
(cognities) beschrijven en verklaren, in de didactiek wordt op 
basis daarvan gezocht naar een taal om die interne proces-
sen te expliciteren, te verhelderen, ten einde ze voor anderen 
zodanig te ontsluiten dat ze er baat bij hebben en hun eigen 
cognities kunnen wijzigen en/of bijstellen. In de discussie over 
regelgebaseerde en voorbeeldgebaseerde systemen gaat het er 
dan simpel gezegd om of je regels kunt destilleren uit mentale 
representaties en die voor anderen beschikbaar stelt, of dat je 
voorbeelden vindt die de cognities kunnen beïnvloeden in de 
gewenste richting. 
De cognities van de docent worden (net als bij taalproduc-
tie) bepaald door een afwisseling van routinematig denken en 
analytisch denken, al naar gelang de situatie. Lesplanning in de 
lerarenopleiding zal vooral regelgestuurd (analytisch) plaats-
vinden, terwijl een ervaren docent vooral voorbeeldgestuurd 
(holistisch) plant. Een zoveelste les over het naamwoordelijk 
gezegde kan voor sommige docenten opeens analytisch denken 
vereisen als een leerling vraagt hoe het nu zit met een zin als 
Jan is niet thuis, hij is vissen. Een complete grammaticakennis 
ontwikkelt zich door analogische generalisaties op basis van 
opgeslagen chunks uit eerdere ervaringen. Beschrijving van 
praktijkkennis van docenten is voor een groot deel het catego-
riseren van cognities die uit voorbeelden zijn ontstaan (verge-
lijk Rouder & Ratcliff, 2006).
De relatie tussen verworvenheden met betrekking tot re-
presentatie van impliciete kennis binnen enerzijds een gees-
teswetenschap als de usage-based (cognitieve) taalkunde en an-
derzijds de didactiek wordt mijns inziens te weinig gelegd. Die 
relatie is er. Algemeen cognitieve processen als categorisering, 
geheugenopslag en analogie (Bybee, 2010) spelen een belang-
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rijke rol: op basis van ervaringen worden categorieën gevormd, 
ervaringen worden gerepresenteerd in voorbeelden, nieuwe cog-
nities worden ontwikkeld op basis van eerdere ervaringen.
Taal voor praktijkkennis: regels en voorbeelden?
Nico Verloop vroeg in zijn oratie van 1991 (20 jaar geleden!) 
om een ‘taal’ om praktijkkennis te beschrijven, een ‘valide repre-
sentatie van dit type kennis’ (Verloop, 1991). Daar wil ik kort 
op ingaan, vanuit het geschetste kader. Het beschikken over 
zo’n taal zou zeker vooruitgang betekenen voor het onderzoek 
naar (vak)didactische processen en de lerarenopleiding. Wat 
is die ‘taal’, als ik naar de vakdidactiek Nederlands kijk in het 
programma van de lerarenopleiding en in de vakdidactische 
handboeken? Is die ‘taal’ rule-based en/of exemplar-based? Is 
de vakdidactische praktijkkennis inhoudelijk te analyseren met 
de zes vragen die ten grondslag liggen aan cursussen vakdidac-
tiek en die tevens kunnen gelden als onderbouwing van PCK 
(Grossman & Schoenfeld, 2005)? Het gaat dan om vakinhoud, 
doelstellingen, het leren van de leerlingen, curriculum, toetsing 
en instructiestrategieën. Dat zijn in feite zes categorieën, waar-
onder voorbeelden van praktijkkennis gehangen kunnen wor-
den en die ook stuk voor stuk deel (moeten) uitmaken van elke 
vakdidactiek, voorzover het gaat om het transformeren van in-
houdelijke kennis en het relateren daarvan aan het leren van de 
leerling. Waar het vaak aan schort, is de manier van eenduidig 
beschrijven. Van Driel en Berry (2010) spreken terecht van ‘the 
absence of a shared language or structure to adequately discuss 
that knowledge’. Grossman en McDonald (2008) dromen van 
een gemeenschappelijke taal, ‘a framework for parsing practice’. 
Zij beschouwen het gebrek aan een gemeenschappelijk tech-
nisch vocabulair als een van de ‘uncomfortable realities about 
our fields’.
Vakinhoudelijke kennis, vakdidactische kennis en onderwijs-
kundige kennis hebben elk een eigen ‘taal’. Voor praktijkkennis 
ligt dat veel ingewikkelder. Vaak komt men niet verder dan vage 
en algemene termen als intuïties en houdingen. Verloop (1991) 
stelt dat hiervoor ook een ‘taal’ zou moeten komen, een specifie-
ke wijze van representeren. Dan zou dergelijke kennis tot voor-
werp van wetenschappelijk onderzoek gemaakt kunnen wor-
den, zodat in wetenschappelijke zin cumulatie van kennis kan 
plaatsvinden. Daarnaast zou deze kennis in de lerarenopleiding 
als onderdeel van een kennisbasis aangeboden kunnen worden. 
Verloop zag in het ontwikkelen van een valide representatie van 
praktijkkennis van docenten een van de grootste uitdagingen 
voor het onderwijskundig onderzoek in de komende periode. 
Het onderzoeksprogramma van het ICLON werd daarop afge-
stemd. Hoe vind je een taal voor het beschrijven van cognities 
van leraren? Het is een aspect van de zoektocht naar principes en 
patronen in datgene wat het handelen van docenten bepaalt bij 
het lesgeven in hun vak. In uitgevoerde studies op dit gebied gaat 
het om het principe van voorbeeldgestuurde analyse van cog-
nities via specifieke methodes als stimulated recall en concept 
mapping (Meijer, Zanting, & Verloop, 2002), dat een patroon 
oplevert van drie typen praktijkkennis, een voorbeeldgebaseerde 
indeling derhalve. 
Het gaat om op ervaringen gebaseerde procedurele kennis 
(Verloop & Wubbels, 1994). Misschien zijn ‘vuistregels’ of ‘sum-
mary statements’ (Loughran, 2010) als combinaties van regel- 
en voorbeeldgebaseerde verwoording van cognities nog de beste 
vorm van representatie van praktijkkennis. Ze berusten op erva-
ringen die een patroon gaan vormen en als ‘regel’ worden opge-
slagen in het geheugen, waarschijnlijk hiërarchisch. Die ‘regels’ 
kunnen gecategoriseerd worden door ze onder verschillende 
onderwijskundige noemers te plaatsen, waarvan de beteke-
nis wordt gedeeld (Loughran, 2010). Die gedeelde praktijktaal 
omvat volgens Loughran prior knowledge, processing, linking, 
translation, synthesising en metacognition. Grossman (1989) 
onderscheidde drie componenten (categorieën) voor de PCK-
Engels als eerste taal: doelstellingen en aard van het vak (Why 
teach English?), selectie en ordening van leerstof (What should 
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we teach?) en leerprocessen bij de leerlingen (What about the 
students?). 
Categorisatie via algemeen geaccepteerde en herkende cate-
gorieën lijkt een gedeelde metataal te bieden voor het in kaart 
brengen van praktijkkennis, waarbij ervaringen, anekdotes en 
voorbeelden als objecttaal worden samengevat in ‘vuistregels’ 
op verschillende niveaus. Het in kaart brengen van de cognities 
die een rol spelen in de onderwijspraktijk van docenten zegt 
iets over de inhoud daarvan: ideeën, theorieën, datgene waar-
aan een docent denkt tijdens het lesgeven. Kortom, een com-
plex geheel van kennis, opvattingen en interactieve cognities, 
iets impliciets dat expliciet gemaakt moet worden. Bij ervaren 
docenten is de praktijkkennis zodanig ‘verchunkt’ en holistisch 
geworden, dat het voor hen moeilijk is daarmee analyserend 
bezig te zijn bij het reflecteren op de eigen praktijk(kennis).
In navolging van enkele vragen die Bod (2010) aan de gees-
teswetenschappen stelt, zou je ook over het onderzoek naar de 
praktijkkennis van docenten enkele vragen moeten kunnen 
beantwoorden:
·	 Wat is de inhoud van de praktijkkennis?
· Welke patronen zijn aanwezig in de praktijkkennis?
· Welk gedeelte van de praktijkkennis van docenten is 
 gemeenschappelijk voor de docenten?
Die laatste vraag is moeilijk te beantwoorden, omdat de prak-
tijkkennis een sterk individueel en contextspecifiek karakter 
heeft. Misschien is een voorbeeldgestuurde categorisatie wel 
het hoogst haalbare: cognities van docenten die respectievelijk 
disciplinair gericht, pedagogisch gericht of leerlinggericht zijn. 
Loughran (2010, p.48) stelt dat in de meeste beroepen 
iets bestaat als een ‘specialised language that is important for 
sharing the knowledge of practice’. Wat de taal van leren en 
onderwijzen betreft komt hij echter niet verder dan ‘summary 
statements’ en ‘anecdotes’, een soort uitvergrote voorbeelden 
uit de praktijk. 
We moeten hier echter onderscheid maken tussen de in-
houdsbeschrijving zelf (objecttaal) en het wetenschappelijk 
beschrijvingskader (metataal). Loughran doelt op het eerste, 
Verloop op het tweede. Het ontlokken van de inhoud van prak-
tijkkennis met daarvoor geschikte instrumenten levert data op 
die met behulp van een gedeelde ‘taal’ geduid kunnen worden. 
In onderwijssituaties wordt veel ‘formulaic language’ gebruikt. 
Veel situaties zijn geritualiseerd, routineus, voorspelbaar en 
daarvoor zijn geprefabriceerde uitdrukkingen in het geheugen 
voorradig. Corpusonderzoek daarnaar zou interessant zijn (El-
lis & Simpson-Vlach, 2009). Dat zou ook passen bij de paradi-
mawisseling zoals Grossman en McDonald (2008) die beargu-
menteren: van de cognities alleen naar de onderwijspraktijk, 
met aandacht voor ‘cognition, craft, and affect’. 
Wetenschappelijke progressie?
Uit de (deel)vragen van Bod (2010, p. 479) over de geschiede-
nis van de geesteswetenschappen, selecteer ik er twee, die ook 
in de didactische context relevant zijn:
·	 Is er in de onderzoeksresultaten (cumulatieve) progressie 
in termen van probleemoplossend vermogen?
· In welke mate hebben de gevonden patronen maatschap-
pelijke invloed gehad en kunnen we spreken van ‘ontdek-
kingen’?
In mijn Nijmeegse oratie van 1995 heb ik de vraag gesteld of er 
wel van vooruitgang kan worden gesproken in de onderwijs-
kunde in het algemeen en de vakdidactiek (Nederlands) in het 
bijzonder en of er ‘ontdekkingen’ (doorbraken) zijn te melden, 
zoals in andere (vooral bèta) wetenschappen. Kunnen we com-
municatief taalonderwijs een ‘ontdekking’ noemen? In de taal-
kunde gebeurt veel, maar het onderwijs Nederlands doet daar 
weinig mee, noch direct (onderwijs aan de leerlingen), noch 
indirect (als kennisbasis van de docent). 
De vraag naar vooruitgang en ontdekkingen is wat de gees-
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teswetenschappen betreft weer actueel geworden door het boek 
De vergeten wetenschappen van Bod (2010). Hij vraagt zich af 
of er vooruitgang is in de humaniora en komt tot de conclusie 
dat dat zo is. Bod bespreekt enkele ‘ontdekkingen’ in de geestes-
wetenschappen op grond van het probleemoplossend vermo-
gen en beschrijft de diverse geesteswetenschappen (taalkunde, 
geschiedschrijving, musicologie, logica, enz.) vanaf de oudheid 
op grond van principes (methoden) en patronen (resultaten). 
Nogmaals: vertonen Fachdidaktik, vakdidactiek en het onder-
zoek naar PCK ook wetenschappelijke progressie? In 1996 had-
den we daar nog hoge verwachtingen van (Hulshof & Verloop, 
1996), in 2010 is de stemming in het onderwijsonderzoek al 
heel wat voorzichtiger (Van Driel & Berry, 2010). 
Kun je stellen dat de taxonomie van Bloom, de fasen van 
Piaget, de roos van Leary, de zone van de naaste ontwikkeling 
van Vygotsky en het onderwijsmodel van Glaser ontdekkingen 
zijn in de onderwijskunde die hebben bijgedragen aan voor-
uitgang, tot een toename van het probleemoplossend vermo-
gen? Waarschijnlijk wel. Ze hebben zeker invloed gehad op de 
vormgeving van het onderwijs, verder onderzoek en de lera-
renopleiding.
In de taalkunde kunnen ontdekkingen worden aangege-
ven, ofschoon daaraan ook getwijfeld wordt in vergelijking 
met de bèta-wetenschappen. Bod (2010) noemt o.a. de regel- 
en voorbeeldgestuurde grammatica, de integratie daarvan, de 
klankverschuivingswetten en de evolutieboom van talen. Hij 
bespreekt niet de verhouding tussen geesteswetenschappen en 
maatschappijwetenschappen, wat toch opmerkelijk is (Leezen-
berg, 2010).
Recente ‘ontdekkingen’ over taal zijn voor mij persoonlijk 
het empirisch aangetoonde feit dat een aanzienlijk gedeelte 
(meer dan 50%) van onze dagelijkse taal bestaat uit een voor-
raad kant-en-klare woordverbindingen, die als geheel uit het 
geheugen worden opgehaald, waarbij sprake is van een alge-
meen (niet taalspecifiek) leervermogen. Taal is dan een reper-
toire van constructies en grammatica een netwerk van patro-
nen. Op die patronen richt het onderzoek zich voornamelijk. 
In het moderne vreemdetalenonderwijs worden reeds conse-
quenties getrokken: het onderwijs begint holistisch met het le-
ren van woordverbindingen en wordt na verloop van tijd meer 
analytisch met de inbreng van de grammaticale regels (Huls-
hof, 2009; Westhoff, 2006).
Ook in de (vak)didactiek (als wetenschap) is steeds meer 
de patroonzoekende methode gemeengoed geworden. Maar 
leiden ze ook tot ‘ontdekkingen’ binnen de vakdidactiek Ne-
derlands?
Ik noem voorzichtig het instrument ter vaststelling van ni-
veaus van literaire competentie (Witte, 2008) en de pragma-
tische dimensie van taalbeheersing die communicatieanalyse 
mogelijk maakte (Braet, 1975), waarbij de eerstgenoemde ‘ont-
dekking’ wel en de laatstgenoemde ‘ontdekking’ niet op empi-
risch onderzoek berust. Wel gebaseerd op empirisch onderzoek 
naar de kennisbasis is het onderzoek naar het analogiegebruik 
door ervaren docenten Nederlands en schoolboekauteurs Ne-
derlands (Hulshof & Verloop, 2002). Enigszins teleurstellend 
kon de analogie niet als belangrijke component van de PCK 
worden geïdentificeerd. Ook het onderzoek naar de concept-
contextbenadering in het onderwijs Nederlands (Platteel, 
2010) leverde wat de ontwikkeling van praktijkkennis van de 
ervaren docenten betreft weinig concrete patronen op, wel een 
geschikte manier (actieonderzoek) om ze over het vak te la-
ten communiceren. Als hier het criterium van het probleem-
oplossend vermogen geldt, is de vraag gerechtvaardigd of dit 
soort onderzoek cumulatie van kennis én bruikbaar materiaal 
voor de lerarenopleiding oplevert. Anders gesteld: is er conti-
nuïteit en cumulatieve progressie in termen van probleemop-
lossend vermogen of maatschappelijk belang? Heeft het (vak)
didactisch onderzoek iets tastbaars opgeleverd, zoals een ge-
meenschappelijke ‘taal’ en een bredere kennisbasis van en voor 
docenten (Nederlands)? Is er met andere woorden sprake van 
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vooruitgang? Deze vragen zijn vanuit theoretisch perspectief 
misschien positief te beantwoorden, vanuit praktisch perspec-
tief wordt het een stuk lastiger. Er bestaat nu eenmaal een kloof 
tussen retoriek en praktijk.
Tot slot
Tot een valide representatie van praktijkkennis, waar Nico 
Verloop zo ‘n twintig jaar geleden om vroeg, is het nog niet 
gekomen. Toch is er sindsdien veel gebeurd: er zijn patronen 
ontdekt, er is iets van een gemeenschappelijke taal aan het ont-
staan en er is enige vooruitgang geboekt ten aanzien van kennis 
over praktijkkennis van docenten. In ieder geval is het funda-
ment gelegd voor de komende periode. Met dank aan Nico.
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“Ik zou een manier willen hebben om datgene wat specifiek is 
voor professioneel gedrag van docenten in praktijksituaties op een 
enigszins gedetailleerde wijze te kunnen beschrijven. Ik zou een 
‘taal’ ter beschikking willen hebben […] een wijze van represen-
teren die recht doet aan het specifieke karakter ervan.“ (Verloop, 
1991, p. 7)
Introductie
Twintig jaar geleden wees Nico Verloop in zijn oratie al op het 
belang van een representatievorm waarmee datgene wat het 
handelen van docenten stuurt zou kunnen worden weergegeven 
(Verloop, 1991). Dit zou ons in staat stellen professioneel han-
delen van docenten systematisch te onderzoeken en bovendien 
zou hiermee de praktische wijsheid van expertdocenten ter be-
schikking kunnen worden gesteld aan aanstaande docenten. Het 
ontwikkelen van een dergelijke valide representatie voor docent 
handelen veronderstelt echter dat we weten wat het handelen 
van de docenten in de praktijk daadwerkelijk stuurt.
In een recent artikel in Educational Researcher laat Kennedy 
(2010) zien dat de vraag waarom docenten doen wat ze doen nog 
niet eenduidig is beantwoord. Kennedy betoogt in haar bijdrage 
met de provocatieve titel ‘Attribution error and the quest for tea-
cher quality’, dat in de laatste decennia de handelingsleidende rol 
van docentkenmerken, in het bijzonder cognities van docenten, 
is overschat en de rol van contextkenmerken is onderschat. Daar-
mee maken veel docentonderzoekers zich volgens haar schul-
dig aan dezelfde fundamentele toeschrijvingsfout die sociaal 
psychologen al lang geleden hebben geconstateerd bij alledaags 
redeneren over oorzaken van gedrag. Mensen zijn geneigd om 
gedrag van anderen meer toe te schrijven aan persoonlijke ken-
merken en minder aan contextinvloeden. We kunnen volgens 
Kennedy handelen van docenten alleen goed begrijpen, beoor-
delen en veranderen indien we inzicht hebben in zowel docent-
cognities als invloedrijke contextfactoren zoals de gehanteerde 
schoolboeken, beschikbare tijd en samenstelling van de klas. 
In dit pleidooi staat ze niet alleen. In recente syntheses over 
leren en professionalisering van docenten wordt zowel het be-
lang van cognities als context onderkend (Borko, Jacobs, & 
Koellner, 2010; Van Veen, Zwart, Meirink, & Verloop, 2010). 
Daarmee is echter nog niet duidelijk welke cognities en con-
textfactoren precies het handelen van docenten beïnvloeden 
en via welke mechanismen dat gebeurt. Overzichtsstudies naar 
relaties tussen cognities en handelen van docenten leveren bij-
voorbeeld geen eenduidig beeld op (Mathijsen, 2006). Soms 
is handelen van docenten wel consistent met hun cognities en 
soms ook weer niet. De aard van cognities speelt hierbij waar-
schijnlijk een rol. Het lijkt er op dat centralere en specifiekere 
cognities het handelen van docenten beter kunnen voorspel-
len dan perifere en algemene cognities. Contextfactoren spelen 
hierbij ook een rol, maar ook hier ontbreekt inzicht welke fac-
toren op welke manier doorslaggevend zijn. Kortom, handelen 
van docenten wordt waarschijnlijk gestuurd door zowel cog-
nities als contextfactoren maar er is nog onduidelijkheid over 
welke cognities en contextfactoren daarbij leidend zijn en hoe 
deze het handelen precies beïnvloeden. 
Ongeveer zestig jaar geleden formuleerde Nobelprijswin-
naar Herbert Simon een perspectief op handelen van mensen 
dat meer inzicht biedt in de relaties tussen cognities en hande-
len in complexe situaties (Simon, 1955, 1956, 1996). In dit per-
spectief wordt er van uitgegaan dat mensen weliswaar rationeel 
handelen maar dat hun rationaliteit wordt begrensd door be-
perkende cognities en contextfactoren. Dit idee van begrensde 
rationaliteit heeft onderzoekers in een groot aantal discipli-
nes geïnspireerd tot theorievorming en empirisch onderzoek 
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waarin aspecten van begrensde rationaliteit van mensen nader 
zijn uitgewerkt (Crowther-Heyck, 2005). In deze bijdrage zal ik 
na een korte introductie van het idee van begrensde rationali-
teit, twee basistheorieën uit deze traditie nader uitwerken en 
het belang voor het begrijpen van docenten illustreren aan de 
hand van een casus. Deze twee basistheorieën verschaffen ons 
niet alleen meer inzicht in de vraag waarom docenten doen wat 
ze doen, maar bieden tevens een representatievorm waarmee 
handelingsleidende cognities en contextfactoren economisch 
en valide kunnen worden weergeven. 
Begrensde rationaliteit
In het midden van de jaren vijftig lanceerde Simon het idee van 
begrensde rationaliteit als reactie op de klassieke en dominante 
rationaliteitopvatting in de economie en de besliswetenschap-
pen (Simon, 1955, 1956, 1996). In deze dominante opvatting 
wordt er vanuit gegaan dat mensen op de hoogte zijn van alle 
handelingsalternatieven en vervolgens het optimale alternatief 
kiezen. Dit optimale handelingsalternatief kan worden vastge-
steld door voor elk alternatief na te gaan wat de consequenties 
zijn van de handeling, vervolgens een inschatting te maken van 
waarschijnlijkheid en wenselijkheid van elk van deze consequen-
ties en tenslotte de handelingen te kiezen waarvan het product 
van alle waarschijnlijkheden en wenselijkheden, de subjectief 
verwachte opbrengst, het grootst is. Simon beargumenteert dat 
mensen in de praktijk zo niet te werk gaan, maar laat tevens zien 
dat ze zo ook niet te werk kunnen gaan. Hierdoor schiet de klas-
sieke rationaliteitconceptie niet alleen te kort om het handelen 
van mensen te beschrijven, het is ook niet geschikt als richting-
gevend ideaal. Je kunt immers alleen iemand voorschrijven iets 
op een bepaalde manier te doen als het ook zo zou kunnen. 
Simon wijst op twee fundamentele aspecten die rationeel 
handelen van mensen in realistische complexe situaties begren-
zen. Een eerste belangrijke aanname binnen het klassieke ratio-
naliteitmodel is dat mensen beschikken over kennis van alle al-
ternatieven en consequenties. In complexere praktijksituaties is 
dit echter zelden het geval. Alternatieven en consequenties zijn 
dan niet gegeven maar moeten worden gezocht. In de meeste 
gevallen ontbreekt het mensen aan zowel kennis, informatieca-
paciteit als tijd om alle alternatieven met hun consequenties te 
formuleren en zorgvuldig af te wegen.  Een tweede belangrijke 
aanname binnen het klassieke rationaliteitmodel is dat er spra-
ke is van een overkoepelend doel, bijvoorbeeld winstmaxima-
lisatie bij een bedrijf. In de praktijk is er echter vaak sprake van 
meerdere doelen die tegelijkertijd moeten worden gerealiseerd 
en die moeilijk ten opzichte van elkaar kunnen worden afge-
wogen of onder één noemer kunnen worden gebracht. Men-
selijke rationaliteit wordt in realistische situaties dus begrensd 
doordat kennis, tijd en informatiecapaciteit ontbreken om alle 
alternatieven en consequenties op een rijtje te zetten en afwe-
ging van alternatieven wordt begrensd doordat er veelal sprake 
is van meerdere onderling moeilijk vergelijkbare doelen. 
Simon heeft niet alleen de klassieke rationaliteitconceptie 
bekritiseerd. De daarop volgende veertig jaar van zijn imposan-
te wetenschappelijke carrière heeft hij grotendeels gewijd aan 
het formuleren van theorieën hoe wij, gegeven onze begrensde 
rationaliteit, dan wel problemen en beslissingen nemen in uit-
eenlopende praktijksituaties (Crowther-Heyck, 2005). Simon 
heeft daarbij vooral bijgedragen aan theorievorming over twee 
tijd- en kennisbesparende basismethoden waarmee mensen in 
complexe situaties toch bevredigende oplossingen kunnen vin-
den voor problemen: herkenning en heuristisch zoeken. In deze 
theorievorming staat het kiezen en ontdekken van geschikte 
handelingen centraal, doelen worden veelal als een gegeven 
beschouwd. 
In de persoonlijkheid- en sociale psychologie daarentegen 
is een theorie ontwikkeld over doelsystemen waarin juist de 
keuze van doelen wordt geproblematiseerd en daarmee inzicht 
verschaft wordt in de wijze waarop meerdere doelen tegelij-
kertijd het handelen sturen. Ik zal met behulp van deze twee 
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complementaire basistheorieën (doelsystemen en herkenning/
heuristisch zoeken) de belangrijkste grenzen van de menselijke 
rationaliteit nader uitwerken en aan de hand van een casus het 
belang hiervan illustreren voor het begrijpen van docenten. 
Doelsystemen, patroonherkenning en heuristisch zoeken 
In de persoonlijkheidspsychologie en sociale psychologie is 
er vanaf de jaren tachtig steeds meer aandacht gekomen voor 
doelsystemen en de wijze waarop deze (bewust of onbewust) 
het handelen van mensen sturen (Austin & Vancouver, 1996; 
Fishbach, 2007; Shah & Kruglanski, 2008). Doelen onderschei-
den zich van andere cognities doordat ze een gewenste situatie 
representeren (Shah & Kruglanski, 2008). Een doelsysteem be-
staat uit een hiërarchie van doelen en middelen (zie Figuur 1). 
Hoog in de hiërarchie staan doelen die belangrijke waarden of 
behoeften van een persoon vertegenwoordigen. Naarmate in 
de hiërarchie wordt afgedaald worden doelen steeds concre-
ter om uiteindelijk te eindigen in concrete acties. Onderzoek 
naar doelsystemen laat zien dat de context in belangrijke mate 
bepaalt welke doelen worden geactiveerd (Shah & Kruglanski, 
2008). Met name activatie van doelen op lagere niveaus blijkt 
afhankelijk te zijn van context. Een persoon zal in het algemeen 
Figuur 1. Doelsysteem, inclusief heuristieken, van biologiedocent Johan voor lessen in bovenbouw van het vwo.
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in een bepaalde context vooral die doelen activeren waarvan 
hij de wenselijkheid en haalbaarheid positief inschat. 
Voor effectieve doelrealisatie is het van belang dat doelen 
in het doelsysteem op elkaar zijn afgestemd. Van zogenaamde 
verticale coherentie is sprake wanneer iemand over middelen 
beschikt op lagere niveaus om een hoger gelegen doel te berei-
ken in de betreffende context. Doelen moeten echter ook op 
hetzelfde niveau onderling zijn afgestemd (horizontale cohe-
rentie). Nu kunnen doelen natuurlijk alleen worden gereali-
seerd als hier ook concrete handelingen voor beschikbaar zijn. 
In veel situaties is dit echter niet geval en moeten nog han-
delingen worden bedacht en/of samengesteld. Hoe kunnen 
mensen, gegeven beperkte kennis, informatiecapaciteiten en 
beschikbare tijd, toch bevredigende middelen vinden voor het 
realiseren van doelen? 
Onder meer geïnspireerd door het werk van denkpsycho-
loog Selz en diens ‘leerling’ De Groot heeft Simon twee tijd- 
en informatiebesparende basismethoden geïdentificeerd: pa-
troonherkenning en heuristisch zoeken (Simon, 1996). Het 
belang en het mechanisme van patroonherkenning is vooral 
uitgewerkt in expertise literatuur (Nokes, Shunn, & Chi, 2010). 
Heuristisch zoeken wordt nader uitgewerkt in theorieën over 
probleem oplossen (Novick & Bassok, 2005) en recentere theo-
rieën over beslissen (Gigerenzer & Gaissmaier, 2011), maar ook 
in de wetenschapsfilosofie (Wimsatt, 2007). 
Herkenning is een proces waarbij de persoon een patroon 
in een situatie herkent en op basis hiervan vervolgstappen zet 
in denken en/of handelen. Herkenning kan op verschillende 
niveaus van abstractie plaatsvinden. Op het meest concrete 
niveau herkent een persoon een situatie en weet dan onmid-
dellijk wat hij zal doen. Maar herkenning kan ook op hogere 
abstractieniveaus plaatsvinden. Zo zien schaakgrootmeesters 
betekenisvolle patronen op het schaakbord waar beginners al-
leen afzonderlijke stukken zien. Daarbij blijken patronen op 
het middenniveau van abstractie een centrale rol te spelen, zij 
geven meer richting dan patronen op hogere niveaus en zijn 
tevens eenvoudiger aan te passen op nieuwe situaties dan pa-
tronen op heel concreet niveau (Zeitz, 1997). Patroonherken-
ning op middenniveau resulteert veelal niet meteen in pasklare 
oplossingen, maar bakent een zoekruimte af waarbinnen naar 
bevredigende oplossingen kan worden gezocht. 
Heuristieken zijn strategieën die helpen bij efficiënt door-
zoeken van een door patroonherkenning gecreëerde zoek-
ruimte. Heuristieken zijn vooral efficiënt omdat ze belangrijke 
eenvoudig toegankelijke informatie gebruiken uit geheugen 
of context van de persoon en veel andere informatie negeren 
(Gigerenzer & Gaissmaier, 2011). Zo hanteren honkbalspe-
lers een eenvoudige heuristiek om een bal in het achterveld te 
vangen: fixeer je blik op de bal, begin te lopen of te rennen en 
pas je snelheid zodanig aan dat de hoek waaronder je de bal 
waarneemt constant blijft. Een speler die deze heuristiek toe-
past hoeft niets te weten van windsnelheid, luchtweerstand etc. 
Alle relevante feiten zijn besloten in de belangrijkste variabele: 
de hoek waaronder hij de bal ziet. Een honkballer negeert dus 
heel veel informatie, maar benut wel essentiële informatie die 
voor hem makkelijk toegankelijk is om te verwerken. Onder-
zoek van Gigerenzer en zijn collega’s laat zien dat heuristieken 
niet alleen efficiënter maar ook vaak effectiever zijn dan veel 
complexere strategieën waarin wel wordt gezocht naar opti-
male oplossingen door alle alternatieven te genereren en af te 
wegen (Gigerenzer & Gaissmaier, 2011). Gigerenzer noemt dit 
het ‘less is more’ effect. 
Theorieën over doelsystemen, patroonherkenning en heu-
ristisch zoeken zijn grotendeels uitgewerkt in gescheiden on-
derzoekstradities. Integratie is echter gewenst omdat ze ieder 
een complementair aspect van begrensde rationaliteit belich-
ten. Aan de hand van een casus wil ik laten zien dat de hierbo-
ven besproken theorieën in onderling verband helpen bij het 
identificeren en begrijpen van handelingsleidende cognities en 
contextfactoren van docenten. 
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Doelsystemen, patroonherkenning en heuristisch zoeken ge-
illustreerd 
Johan is een biologiedocent met een biologiegerelateerde Mas-
ter en een tweedegraads bevoegdheid biologie. Hij geeft zeven 
jaar les in de onderbouw van een havo en vwo. Hij volgde ten 
tijde van de constructie van zijn doelsysteem een maattraject 
voor het behalen van een eerstegraads bevoegdheid. In dat jaar 
verzorgde hij ook lessen in de bovenbouw havo en vwo. 
Ten behoeve van de constructie van zijn doelsysteem is ge-
bruik gemaakt van een aangepaste variant van de zogenaamde 
‘laddering procedure’ (Little & Travis, 2007). Johan koos er 
voor zijn doelsysteem te construeren voor lessen in de boven-
bouw van het vwo. Johan is eerst gevraagd wat hij achtereen-
volgens doet in zijn reguliere lessen in deze context. Daarmee 
werd inzicht verkregen in de doelen van Johan op het mid-
denniveau (zie onderste rij blokjes in Figuur 1). Vervolgens is 
Johan gevraagd voor elk doel op dit niveau aan te geven waar-
om hij dit belangrijk vindt. Deze procedure is herhaald voor 
doelen op elk hoger liggend niveau totdat Johan niet meer kon 
aangeven welk hoger doel hiermee wordt gediend. Daarna is 
Johan gevraagd hoe hij doelen op middenniveau realiseert. In 
dit geval is niet gevraagd naar concrete acties, maar hoe hij in 
de lesvoorbereiding te werk gaat om deze doelen te realiseren. 
Tevens heeft Johan hardop denkend een les over een voor hem 
nieuw onderwerp ontworpen. Op deze manier werden op basis 
van analyse van dit hardop-denk protocol de gerapporteerde 
heuristieken gevalideerd en werd bovendien inzicht verkregen 
in de wijze waarop Johan zijn doelsysteem gebruikt tijdens het 
ontwerpen van lessen. Vervolgens is Johan uitgenodigd doel 
middel relaties in zijn doelsysteem met pijlen aan te geven. 
Een dunne pijl betekent dat het middel het realiseren van het 
bovenliggende doel faciliteert. Een vette pijl betekent dat een 
middel conflicteert met het realiseren van het betreffende doel. 
Tot slot is Johan gevraagd aan te geven welke doelen in zijn 
doelsysteem meestal wel en welke nog niet op bevredigende 
manier worden gerealiseerd en waar hij nog aan wil werken 
(zie ook Figuur 1).
Het doelsysteem van Johan zal hieronder kort worden toe-
gelicht. De lesopbouw is vrij traditioneel van karakter. Na huis-
werkbespreking en een lesoverzicht volgt uitleg van nieuwe stof 
in de vorm van een onderwijsleergesprek, daarna gaan leerlin-
gen zelfstandig aan de slag met het maken van opdrachten uit 
het boek. Johan probeert zijn les altijd af te sluiten met een 
moeilijke opdracht, vaak uit het boek, waarmee hij kan nagaan 
of leerlingen de stof hebben begrepen. Johan is redelijk tevre-
den over zijn onderwijsaanpak, maar zijn doelsysteem is niet 
geheel coherent. Hij formuleert zelf een aantal conflicterende 
doel-middel relaties (zie ook Figuur 1). Bij de interactieve in-
structie doen veel leerlingen niet echt actief mee, wat weer leidt 
tot onrust in de groep. Het zelfstandig werken aan opdrachten 
gaat ook nog niet naar wens omdat hij ook hier te vaak als po-
litieagent moet optreden. Hij denkt zelf dat dit komt omdat de 
opdrachten uit het boek ook niet echt uitnodigen om hiermee 
actief aan de slag te gaan. Doordat deze beide onderdelen min-
der goed lopen, heeft Johan het idee dat veel leerlingen door 
gebrekkige motivatie onder hun niveau presteren. Wat hij zelf 
ook jammer vindt, is dat zijn belangrijkste doel, namelijk leer-
lingen laten ontdekken dat biologie overal is, er ook nog wel 
eens bij inschiet. Hij geeft wel veel voorbeelden van toepassin-
gen maar deze komen lang niet altijd aan. 
Analyse van hardop-denk protocollen en zelfrapportage 
geven ook inzicht in de wijze waarop Johan patroonherken-
ning en heuristieken gebruikt om doelen uit het doelsysteem te 
realiseren. Johan gebruikt, zoals veel docenten, het schoolboek 
als uitgangspunt voor het ontwerpen van lessen. De bestaande 
situatie bestaat dan ook voornamelijk uit informatie en op-
drachten over het betreffende onderwerp uit het schoolboek. 
De gewenste situatie wordt vooral bepaald door de doelen die 
Johan  op middenniveau heeft geformuleerd (huiswerk bespre-
ken, lesoverzicht etc., zie Figuur 1). Deze doelen op midden-
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niveau fungeren nu als een lens waarmee Johan de bestaande 
les uit het schoolboek bekijkt en daardoor relevante overeen-
komsten en verschillen tussen de schoolboekles en zijn doelen 
opmerkt. Voor veel voorkomende verschillen heeft hij heuris-
tieken ontwikkeld om de bestaande situatie om te bouwen naar 
de gewenste situatie. 
Het doel ‘interactieve uitleg met voorbeelden’ richt bijvoor-
beeld de aandacht van Johan op die onderdelen van het boek 
waar uitleg wordt gegeven. Dit blijkt op twee plekken te zijn: 
in het theoriedeel en in de samenvatting. In dit laatste onder-
deel wordt telkens eerst de doelstelling genoemd gevolgd door 
korte samenvatting van de stof. Die uitleg in de samenvatting 
neemt hij als richtlijn om zijn uitleg te structureren, omdat hij 
daarmee een aantal hoger liggende doelen kan realiseren: hij 
krijgt zo de verplichte stof tijdig af en leerlingen weten hier-
door ook precies wat van hen wordt verwacht (zie Figuur 1). 
Echter, vergelijkt hij de uitleg in de samenvatting met de door 
hem gewenste uitleg, dan mist hij vooral het interactieve ele-
ment en de voorbeelden. Hij vindt dit belangrijk omdat hij zo 
leerlingen feedback kan geven, ze stimuleert om mee te doen. 
De leerlingen de relevantie van de stof laat inzien en ze tevens 
begrippen leert toepassen (zie Figuur 1). Hij heeft een snelle 
en zuinige heuristiek bedacht om de doelen en samenvatting 
in het boek om te bouwen tot interactieve uitleg met voorbeel-
den. Allereerst herformuleert hij daartoe de doelstellingen in 
vragen die hij tijdens de interactieve uitleg aan leerlingen stelt. 
Het ontbreekt dan soms nog aan voorbeelden, die immers ook 
niet altijd in de samenvatting staan. Voor voorbeelden raad-
pleegt Johan de uitleg in het theoriedeel, de plaatjes in het boek 
en voorbeelden die hem zelf te binnen schieten bij het doorle-
zen van de samenvatting. 
Tot besluit
Deze bijdrage startte met de vraag waarom docenten doen wat 
ze doen. Het praktijkkennis perspectief en het ecologisch per-
spectief op handelen van docenten hebben ons geleerd dat we 
zowel kennis moeten nemen van cognities als contextfactoren 
om docenten te begrijpen. Het in deze bijdrage geïntrodu-
ceerde perspectief van begrensde rationaliteit sluit hierbij aan, 
maar stelt ons tevens in staat om preciezer te bepalen welke 
cognities en contextfactoren het handelen van docenten beïn-
vloeden en door middel van welke mechanismen dit gebeurt. 
Het lijkt erop dat het doelsysteem, inclusief de gehanteerde 
heuristieken, het handelen van een docent in een bepaalde 
context stuurt. Als dit het geval is hebben we tevens gevonden 
waarnaar Nico Verloop twintig jaar geleden een wetenschappe-
lijke zoektocht startte: een taal waarmee datgene wat specifiek 
is voor het handelen van docenten op economische en valide 
wijze kan worden gerepresenteerd. Een dergelijke representa-
tiewijze stelt ons niet alleen in staat om het denken en hande-
len van docenten systematisch te bestuderen maar ook om dit 
te veranderen in het kader van professionaliseringstrajecten. 
In het zogenaamde TIE programma (Teaching Impact analysis 
Effort reduction) wordt onderzocht hoe theorievorming over 
begrensde rationaliteit productief kan worden gemaakt voor 
zowel het begrijpen als professionaliseren van docenten (Jans-
sen & Westbroek, 2011). 
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“De meeste onderwijskundige vernieuwingen zijn helemaal niet 
op gang gekomen of na enige tijd gestrand, omdat de docenten, 
na een periode van verandering, het nieuwe gedrag lieten vallen 
en terugkeerden naar de oude routines waarbij zij zich op hun 
gemak voelden.” (Verloop, Van Driel, & Meijer, 2001, p. 453)1
Inleiding 
Momenteel vindt een grootschalige vernieuwing van de bèta-
vakken in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs plaats. 
Kern ervan is een verschuiving van een content-gebaseerd naar 
een context-gebaseerd curriculum. Eerder is dat al elders in Eu-
ropa gebeurd zoals in Groot-Brittannië onder de namen Sal-
ters Advanced Chemistry en Nuffield en in Duitsland onder de 
naam ChiK dat staat voor ‘Chemie im Kontext’. In 2002 heeft de 
Commissie Van Koten (Van Koten, De Kruijff, Driessen, Kerk-
stra, & Meinema, 2002) een advies uitgebracht waarin werd 
bepleit de context-gebaseerde benadering te introduceren in 
de bètavakken in het Nederlandse voortgezet onderwijs met als 
argumentatie dat dit beter zou aansluiten bij de interesses van 
de leerling en tot betere resultaten zou leiden. Voor een meer 
gedetailleerde bespreking van deze benadering wordt verwezen 
naar De Putter, Taconis, Jochems en Van Driel (in druk). Merk-
waardig aan dat advies is dat er helemaal niet gekeken is naar 
de ervaringen en bevindingen met context-gebaseerd onder-
wijs in het buitenland. Sterker nog, Bennett en Holman (2002, 
p. 173) gaven destijds al aan dat er nauwelijks empirische evi-
dentie is voor de claims van context-gebaseerd onderwijs, na-
melijk dat het, vergeleken met het bestaande lesmateriaal, ef-
fectiever zou zijn nieuwe kennis aan te bieden in een context 
die betekenis en samenhang geeft. Of de commissie zich niet 
geïnformeerd heeft over de ervaringen in het buitenland, dan 
wel die informatie genegeerd heeft, is niet duidelijk. Hoe dan 
ook, opnieuw blijkt dat onderwijsvernieuwing zich weinig aan-
trekt van bevindingen uit de onderwijsresearch. Laat staan dat 
een vernieuwing mede wordt onderbouwd met evidentie uit 
onderzoek, zoals ik al vaker heb bepleit (Jochems, 2006). Dit 
manco wordt ook geconstateerd door de Commissie Nationaal 
Plan Toekomst Onderwijswetenschappen die in dit verband 
onder meer spreekt van het ontbreken van “verbinding met 
actuele wetenschappelijke kennisontwikkeling” (2011, p. 29). 
Kortom, er is al met al weinig reden te verwachten dat context-
gebaseerd onderwijs een verbetering zal blijken te zijn.
Tegelijkertijd, aldus Van Driel, Beijaard en Verloop (2001, p. 
140), is er een groeiende consensus dat pogingen tot onderwijs-
innovatie gedoemd zijn te mislukken als de nadruk blijft liggen 
op het ontwikkelen van specifieke doceervaardigheden en de 
cognities, inclusief intenties en attitudes van de docent, daarbij 
buiten beschouwing blijven. Een innovatie vraagt veelal juist 
een ingrijpende verandering van de kennis en opvattingen van 
de docent over de leerstof, het onderwijzen, de leerlingen en 
het leren. Kennis en opvattingen die zijn ontstaan op basis van 
vele jaren aan onderwijservaring en hun nut bewezen hebben 
en alleen al om die redenen niet eenvoudig te veranderen zijn. 
Ligt het daarom aan de starre kennisbasis van de docent 
dat hij/zij moeilijk tot innovaties van zijn/haar onderwijs is te 
bewegen? Of is het vooral te wijten aan de beoogde innovatie 
1	De kennisbasis van de docent is min of meer de rode draad in het onderzoek 
van Verloop en het ICLON vanaf het midden van de jaren 90. Deze bijdrage 
gaat in op een aspect van dat onderzoek dat raakt aan het onderzoekprogram-
ma van de Eindhoven School of Education (ESoE), namelijk de kennisbasis 
van docenten in relatie tot onderwijsinnovatie.
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die slecht ontworpen is en met onvoldoende steun aan de do-
cent in de vorm van professionalisering wordt doorgevoerd? In 
deze bijdrage richt ik me vooral op de publicatie van Van Driel 
et al. (2001) waarin zij ingaan op de kennisbasis van de docent 
in relatie tot professionele ontwikkeling en vernieuwing van het 
science-onderwijs. Ik wil hun opvattingen confronteren met 
bevindingen van onderzoek naar onderwijsvernieuwing in het 
scheikundeonderwijs, uitgevoerd bij de Eindhoven School of 
Education in de periode van 2006 tot en met 2010. Daartoe zal 
eerst het begrip kennisbasis beknopt worden besproken. Vervol-
gens wordt het analysekader gepresenteerd dat door Vos (2010) 
is ontwikkeld in het kader van zijn promotieonderzoek naar 
de implementatie van context-gebaseerd scheikundeonderwijs 
in het voortgezet onderwijs. De gevolgde methodiek wordt be-
knopt weergegeven en enkele van de belangrijkste bevindingen 
passeren de revue. Tot slot relateren we deze bevindingen aan de 
vraag naar het waarom van de weerbarstigheid van bestendige 
onderwijsinnovatie.
De kennisbasis van docenten
De kennisbasis van de docent, aldus Verloop, Van Driel en Meijer 
(2001, p. 445-446), is de volledige kennis waarover een docent 
op een specifiek moment beschikt die per definitie ten grond-
slag ligt aan zijn of haar acties. Die kennis kan zijn opgedaan tij-
dens eerdere opleidingen en nascholing, maar is ook gebaseerd 
op praktijkervaring. Het concept kennisbasis is een omvattend 
geheel van cognities inclusief bewuste en gearticuleerde opinies 
en onbewuste en weinig doordachte intuïties. De belangrijkste 
kenmerken van de kennisbasis zijn aldus samen te vatten (Van 
Driel et al., 2001, p. 142). Het is actiegerichte kennis, opgedaan 
op basis van ervaring in de lespraktijk. De kennis is persoons- 
en contextgebonden en situatiespecifiek, gerelateerd aan onder 
meer de eigen leerlingen, de gebruikte leermaterialen en de cul-
tuur van de school. Het is veelal impliciete, niet gearticuleerde 
kennis. Het is geïntegreerde kennis in de zin van één geheel van 
formele en praktijkkennis, met inbegrip van normen en waar-
den. En tot slot, opvattingen spelen een belangrijke rol, vooral 
in het organiseren en filteren van nieuwe kennis. Tot zover Van 
Driel, Beijaard en Verloop.
Als het juist is dat nieuwe kennis gefilterd en georganiseerd 
wordt door de heersende opvattingen van de docent, dan zal die 
nieuwe kennis niet gemakkelijk geabsorbeerd en geïntegreerd 
worden. Bijvoorbeeld omdat die kennis geen verband houdt met 
de bekende routines en daarom tot onzekerheid leidt, omdat die 
kennis niet past in de eigen opvattingen over het vak, omdat die 
kennis conflicteert met de cultuur op school, enzovoorts. Om 
succesvol te zijn zal een innovatie daarom als startpunt de ken-
nisbasis van de docent dienen te nemen, aldus Verloop et al. 
(2001, p. 453). 
Uit een meer gedetailleerde beschouwing van empirisch on-
derzoek toegespitst op opvattingen van docenten in relatie tot 
innovatie in science-educatie (Van Driel et al., 2001, p. 146-147) 
komt naar voren dat het daadwerkelijk en duurzaam veranderen 
van het gedrag van docenten uiterst moeilijk is. Docenten lijken 
bij het implementeren van een nieuw curriculum dat aan te pas-
sen aan hun eigen context en hun eigen opvattingen. Professio-
nele ontwikkeling is nodig om een verandering van hun gedrag 
tot stand te brengen en in stand te houden. Bovendien moet die 
professionele ontwikkeling aan tal van voorwaarden voldoen om 
enig effect te sorteren, waaronder relevantie van de vernieuwing 
voor de eigen onderwijspraktijk van docenten en een duurzaam 
karakter hebben. Al met al is de conclusie van Van Driel et al. dat 
het veranderen van de kennisbasis in het kader van een innovatie 
weliswaar lastig is, maar niet onmogelijk. We willen de rol van 
de kennisbasis bij de implementatie van een onderwijsinnovatie 
nader analyseren aan de hand van bevindingen uit onderzoek 
naar het gebruik van nieuw context-gebaseerd leermateriaal.
Een kader voor het analyseren van onderwijsinnovaties
Binnen de Eindhoven School of Education is door Vos onder-
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zoek verricht naar de implementatie van context-gebaseerd 
lesmateriaal door scheikundedocenten die al of niet vertrouwd 
zijn met het onderwijs volgens de contextbenadering (Vos, 
2010; Vos, Taconis, Jochems, & Pilot, 2010, 2011). Dat is van-
uit twee perspectieven gedaan, dat van de ontwerpers die hun 
intenties door middel van het lesmateriaal willen realiseren, 
en dat van de docenten die hun interpretatie van die intenties 
realiseren in de klassenpraktijk. In navolging van Van den Ak-
ker (1998) wordt onderscheid gemaakt naar het intentionele, 
waargenomen en gerealiseerde curriculum. Dit zijn de drie 
rijen in Figuur 1. De kolommen in de figuur beschrijven in lijn 
met de niveautheorie van Van Hiele (1986) niveaus van denken 
en handelen van de docent over onderwijsactiviteiten, lopend 
van intuïtief en louter gebaseerd op directe ervaringen (grond 
niveau) via geplande en georganiseerde activiteiten die de do-
cent goed kan expliciteren (beschrijvend niveau) naar reflecte-
rend in een proces van theorievorming dat duurzaam bijdraagt 
aan zijn/haar kennisbasis (theoretisch niveau).
In combinatie leidt dit tot een matrix met 9 cellen zoals in 
Figuur 1 afgebeeld. Elke cel is gevuld met vragen en evaluatie-
aspecten die specificeren om welke observeerbare aspecten het 
in dat geval gaat. Op deze wijze is een kader voor het analy-
seren van curriculuminnovaties verkregen dat ter validatie is 
voorgelegd aan een panel van experts en aan een groep van 
ervaren scheikundedocenten. Zie voor een meer gedetailleerde 
beschrijving van het analysekader Vos et al. (2011). 
De achterliggende veronderstelling is dat er een hoge mate 
van coherentie tussen de cellen dient te bestaan om tot een 
goede implementatie van het lesmateriaal in de klas te komen. 
Anders gezegd, een adequate implementatie wordt bedreigd 
door elke discrepantie tussen twee onderscheiden cellen. Als 
bijvoorbeeld op het niveau van het intentionele curriculum de 
Figuur 1. Het analysekader 
ontleend aan Vos et al. (2011).
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rationale voor het context-gebaseerde materiaal (theoretisch 
niveau) niet in lijn is met de onderwijsstrategie (beschrijvend 
niveau) en met de specifieke aanwijzingen voor de docent 
(grond niveau) is er sprake van discrepantie die een goede im-
plementatie zal belemmeren, zo niet onmogelijk maakt. De te 
volgen werkwijze is dan immers niet meer eenduidig.
De eerste vraag is nu of er sprake is van een coherent ont-
werp van het curriculum (het intentionele curriculum) in de 
zin dat de concrete instructies voor de docenten (grond ni-
veau), de beoogde doceer- en leerstrategie (descriptief niveau) 
en de achterliggende context-gebaseerde intenties (theoretisch 
niveau) goed op elkaar zijn afgestemd. Is dat niet het geval, 
dan zal de implementatie problematisch zijn. Dat ligt dan niet 
aan de docenten, maar aan de ontwerpers die hun werk niet 
goed hebben gedaan. Is het ontwerp inderdaad coherent, dan 
is de volgende vraag in hoeverre docenten er een goed beeld 
van hebben (het waargenomen curriculum) en het goed ge-
implementeerd hebben (het gerealiseerde curriculum). En is 
dat niet of niet voldoende het geval, dan is het de vraag welke 
factoren dat hebben belemmerd. Anders gezegd, met behulp 
van het analysekader wordt getracht zichtbaar te maken waar 
een innovatie faalt: in het ontwerp, de perceptie ervan door de 
docent of de uitvoering en daarbinnen in de concrete instruc-
ties voor de docenten, de beoogde doceer- en leerstrategie of de 
achterliggende context-gebaseerde intenties.
Methode
Onderzoek naar de professionele ontwikkeling van docenten 
en onderwijsvernieuwingen is veelal kwalitatief en narratief van 
aanpak, gebaseerd op de veronderstelling dat dit noodzakelijk is 
om inzicht te krijgen in wat docenten denken en doen. Het ver-
woorden zou zelfs de docenten helpen betekenis te geven aan wat 
zij denken en doen. Daarmee wordt het erg riskant om uitslui-
tend op basis van deze aanpak dergelijk onderzoek te doen (ver-
Figuur 2. De drie stappen in het 
analysekader ontleend aan Vos et al. 
(2011)
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gelijk Van Driel et al., 2001, p. 143). Daarom dient deze aanpak 
gecombineerd te worden met andere instrumenten en methoden 
teneinde tot betrouwbare en valide metingen te komen. 
In het onderzoek naar de implementatie van het context-
gebaseerde lesmateriaal zijn uiteenlopende bronnen gebruikt: 
analyse van het leermateriaal naar kenmerken van de context-
gebaseerde benadering aan de hand van een codeboek, inter-
views met ontwerpers van dat materiaal, observaties in de klas bij 
docenten die context-gebaseerd materiaal gebruiken, interviews 
van docenten direct na de les en aan het eind van de lessenreeks 
en afname van vragenlijsten bij docenten. In totaal werd van 9 
docenten, allen met minstens 5 jaar onderwijservaring, een les-
senreeks met een context-gebaseerde module gevolgd. Sommige 
docenten hadden geen enkele ervaring in het werken met het 
context-gebaseerde materiaal, anderen hadden wel (enige) erva-
ring. Bovendien waren enkele docenten eerder betrokken bij het 
ontwerpen van dat materiaal wat doet vermoeden dat zij goed 
op de hoogte zijn geweest van de bedoelingen van deze benade-
ring. In het onderzoek ging het om drie verschillende context-
gebaseerde modules. 
De werkwijze bij het analyseren is als volgt samen te vatten. 
Eerst werd het context-gebaseerde materiaal geanalyseerd naar de 
bedoelingen van de ontwerper en de coherentie van het ontwerp. 
Daarbij zijn tevens kritische episodes geselecteerd, fragmenten 
die typerend zijn voor de context-gebaseerde benadering door-
dat deze de achterliggende intenties, de gehanteerde strategie 
en de concrete activiteiten goed zichtbaar maken. Ook werden 
ontwerpers ondervraagd naar intenties en gehanteerde ontwerp-
principes. Op basis van de verkregen data kon de bovenste rij van 
het analysekader worden ingevuld. Zie ook Figuur 2, stap 1.
Vervolgens werd met behulp van video-opnames in de klas en 
interviews van docenten de werkelijke gang van zaken bij het ge-
bruik van het lesmateriaal onderzocht. Bijzondere aandacht ging 
daarbij uit naar de eerder geselecteerde kritische episodes. Deze 
gegevens werden gebruikt om de derde rij van het analysekader 
in te vullen, het operationele curriculum. Als derde stap werd het 
waargenomen curriculum (de middelste rij in het analysekader) 
geanalyseerd waarbij het ging om de percepties van de docent ten 
aanzien van het context-gebaseerde lesmateriaal. Dit werd door 
middel van diepte-interviews en vragenlijsten bepaald. Volgens 
deze drie stappen werd voor elke docent afzonderlijk het analyse-
kader ‘ingevuld’ waarmee is beschreven hoe die specifieke docent 
is omgegaan met het nieuwe materiaal en in welke mate hij/zij de 
nieuwe benadering adequaat heeft toegepast in de klas.
Bevindingen 
Allereerst komt uit de resultaten naar voren dat voor alle drie de 
onderzochte modules geldt dat deze coherent zijn ontworpen. 
De concrete instructies voor de docenten (grond niveau), de 
beoogde doceer- en leerstrategie (descriptief niveau) en de ach-
terliggende context-gebaseerde intenties (theoretisch niveau) 
zijn in lijn met elkaar en goed op elkaar afgestemd. Kortom, in 
termen van het analysekader blijken er geen inconsistenties te 
bestaan tussen de cellen in de bovenste rij. Dat neemt niet weg 
dat de informatie die aan de docenten wordt aangeboden, soms 
tekort schiet en dat het ontwerp soms lastig is te doorgronden 
vanwege de complexiteit ervan. Aan het ontwerp ligt het dus 
niet als de implementatie tekort schiet. Hierbij dient men ove-
rigens te bedenken dat in het onderzoek slechts drie modules 
waren betrokken en bovendien juist die modules die in de ogen 
van de deskundigen de betere zijn en als het meest typerend en 
exemplarisch voor de context-benadering worden beschouwd. 
Vervolgens komt uit de analyses naar voren dat het ont-
werp slechts door enkele docenten ongeveer op de bedoelde 
wijze in de klas is geïmplementeerd. Een volledige implemen-
tatie conform de context-benadering blijkt in de praktijk zeld-
zaam. Voorzover docenten te werk gingen binnen de intenties 
van de context-benadering, lieten zij bovendien verschillende 
manieren zien. De meerderheid van de docenten week bij de 
implementatie van het context-gebaseerde lesmateriaal echter 
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in aanzienlijke mate af van de bedoelingen. Opvallend is dat 
docenten zonder evaring met context-gebaseerd lesmateriaal 
dichter bij de intenties van de ontwerpers bleven dan docenten 
die al enkele jaren ervaring hadden met dat materiaal. Sterker 
nog, geen van de docenten met context-ervaring bleek op de 
bedoelde wijze te werk te gaan. In het gebruik van het lesma-
teriaal in de klas pasten zij dat aan naar eigen ervaringen en 
inzichten en weken in aanzienlijke mate af van de instructies. 
Docenten die begonnen met context-gebaseerd materiaal, ble-
ven dichter bij de concrete aanwijzingen (grond niveau). Deze 
aanwijzingen bleken bovendien voldoende om de intenties van 
de ontwerpers te realiseren. 
De kennisbasis van de innoverende docent
Volgens de analyses is het lesmateriaal coherent ontworpen. 
Dat wil nog niet zeggen dat het daarom effectief zal zijn. Het 
betekent slechts dat het op alle drie de onderscheiden niveaus 
context-gebaseerd is en in dat opzicht geen strijdigheden be-
vat. Daarmee zou het in beginsel implementeerbaar moeten 
zijn. Desondanks is slechts een klein deel van de docenten er 
op de bedoelde wijze mee aan de slag gegaan in de klas, name-
lijk de docenten zonder ervaring met deze aanpak. Hoe is dit te 
begrijpen in termen van de kennisbasis?
Geen van de docenten heeft in het onderzoek expliciet te 
kennen gegeven niets te zien in het context-gebaseerd lesma-
teriaal. Ook van weerstand tegen deze benadering is tijdens 
de interviews niets gebleken. De inzet van de docenten was, 
naar het zich liet aanzien, om het zo goed mogelijk te doen. 
Ook bleken de aanwijzingen bij het lesmateriaal zodanig dat 
onervaren gebruikers van context-gebaseerd materiaal in staat 
waren er op de bedoelde manier in de klas mee om te gaan. 
Het lesmateriaal kan dus wel goed geïmplementeerd worden 
conform de context-benadering. Waarom doen docenten met 
ervaring in context-gebaseerd materiaal dat dan niet, terwijl 
‘context-gebaseerde beginners’ het wel redelijk goed imple-
menteren in overeenstemming met de bedoelingen? 
Kennelijk heeft het toepassen van lesmateriaal op de be-
doelde wijze niet geleid tot een voldoende verankering in de 
kennisbasis van de docent. Immers, ondanks de (goede) erva-
ring met het nieuwe materiaal hebben docenten hun nieuwe 
doceerwijze die op zich goed paste bij het nieuwe materiaal, 
niet voortgezet. Het ligt voor de hand te veronderstellen dat de 
docent deels is teruggevallen op oude routines die voorheen 
wel adequaat waren, maar die niet binnen de context-benade-
ring passen. Uitsluitsel is hierover niet te geven op basis van de 
beschikbare gegevens. De bevindingen doen ook vermoeden 
dat docenten wel achter de nieuwe benadering staan, maar dat 
hun routines overheersen. Kennelijk is de concentratie van er-
varingen in routines zo krachtig dat die moeilijk te doorbreken 
is. Dit verklaart ook het verschil tussen beginners met context-
gebaseerd materiaal en docenten met meer context-gebaseerde 
ervaring zoals hierboven besproken.
Een alternatieve verklaring zou kunnen zijn dat docenten 
bij nieuw lesmateriaal dicht bij de instructies van de ontwer-
pers blijven (en daardoor ook dicht bij de bedoelingen), omdat 
zij zich op onbekend terrein bevinden. Zodra zij beter bekend 
voelen met dat lesmateriaal, nemen zij de  vrijheid om het naar 
eigen inzichten en naar de eigen klassensituatie te hanteren. 
Op zich valt het natuurlijk te prijzen als een docent in zijn 
wijze van doceren rekening houdt met de specifieke klassensi-
tuatie. Tegelijkertijd wordt echter verwacht dat hij goed binnen 
de bedoeling van de context-benadering blijft. Kennelijk is dat 
lastig. Om te voorkomen dat docenten ingrijpend gaan afwij-
ken van de beoogde aanpak zou duurzame professionalisering 
nodig zijn. Verloop et al. (2001) parafraserend zou de conclusie 
kunnen zijn dat de onderwijskundige vernieuwing in de vorm 
van de implementatie van het context-gebaseerd scheikunde-
onderwijs weliswaar op gang is gekomen, mede te danken aan 
het goede ontwerp van het lesmateriaal, maar dat het vermoe-
delijk niet beklijft als we de vernieuwing op zijn beloop laten 
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(p. 453).
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De rol van ervaringskennis in het oplossen 
van wiskundige problemen: opvattingen, 
houdingen en onderwijspraktijken van 
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“Op voorhand is in elk geval duidelijk dat interventies gericht op 
het leren van opleiders zich niet kunnen beperken tot het aanleren 
van bepaalde gedragingen, maar juist ook gericht zullen moeten 
zijn op de cognities en overtuigingen die hun vak omgeven.” (Ver-
loop & Kessels, 2006, p. 303)
Inleiding
De sleutel tot goed (wiskunde)onderwijs is in sterke mate de 
deskundigheid van leerkrachten (zie bijvoorbeeld Hill, Ro-
wan, & Ball, 2005; Marzano, 2003). Om de kwaliteit van leer-
krachten – en dus van het onderwijs – te waarborgen, is een 
degelijke opleiding belangrijk, zowel vóór (met name in de 
initiële lerarenopleiding) als tijdens de professionele carrière 
(bijvoorbeeld via allerhande vormen van nascholing). Wil deze 
opleiding doeltreffend zijn, dan dient ze zich niet uitsluitend 
te richten op het aanleren van bepaalde gedragingen die – los 
van de specifieke context (en het vak) waarin ze aangewend 
worden – tot zogenaamd ‘effectief (wiskunde)onderwijs’ lei-
den, maar vooral ook op de professionele deskundigheid die 
vereist is om de gewenste gedragingen te stellen (Verloop, Van 
Driel, & Meijer, 2001). Deze professionele deskundigheid is 
een amalgaam van declaratieve en procedurele kennis, opvat-
tingen en houdingen die leerkrachten bezitten en (verder) ont-
wikkelen in de loop van hun professionele carrière (Bullock, 
2011; Kelchtermans, 2009). Deze deskundigheid omvat zowel 
algemeen (didactische) componenten (bijvoorbeeld opvattin-
gen over wat goed onderwijzen is en kennis van leerlingenken-
merken) als vakgerelateerde aspecten (Shulman, 1987). Wat de 
vakgerelateerde aspecten betreft, maakt Shulman een onder-
scheid tussen vakinhoudelijke kennis (‘content knowledge’) 
en vakdidactische kennis (‘pedagogical content knowledge’). 
Voor het wiskundeonderwijs betekent dit dat leerkrachten over 
voldoende wiskundige kennisinhouden dienen te beschikken, 
maar die eveneens moeten kunnen ‘vertalen’ naar de leerlin-
gen, gebruikmakend van een waaier van representatiewijzen 
die flexibel kunnen ingezet worden, rekening houdend met de 
te verwachten specifieke moeilijkheden en misvattingen van de 
leerlingen (Van Driel & Verloop, 1998).
Onderzoek naar de deskundigheid van leerkrachten voor 
het wiskundeonderwijs vertoont een aantal tendensen die tot 
op zekere hoogte in spanning tot elkaar staan. Aan de ene kant 
worden er hogere eisen aan de deskundigheid van leerkrach-
ten gesteld bij open, constructivistisch, authentiek wiskunde-
onderwijs, zoals het Nederlandse realistische wiskundeonder-
wijs, dan bij traditioneel, mechanistisch wiskundeonderwijs 
(KNAW, 2009). Aan de andere kant zijn er in Nederland, maar 
ook in andere landen, signalen vanuit zowel het onderzoeks- 
als het onderwijsveld dat er toenemende problemen zijn met 
de kwaliteit van zowel de inhoudelijke als vakdidactische com-
petenties van (toekomstige) leerkrachten basisonderwijs met 
betrekking tot het vak wiskunde (KNAW, 2009; Verschaffel, 
Janssens, & Janssen, 2005). Een bijkomende opmerkelijke en 
problematische tendens is een significante daling in de gevolg-
de nascholing in wiskunde van leerkrachten basisonderwijs 
tussen 2003 en 2007 (KNAW, 2009).
In deze bijdrage gaan we in op de deskundigheid van leer-
krachten inzake een specifiek en subtiel aspect van het wis-
kundeonderwijs: met name, het toepassen van wiskunde om 
problemen uit de realiteit op te lossen – ook wel realistisch 
modelleren genoemd (Verschaffel, Greer, & De Corte, 2000). 
Het realistisch modelleren is een complex en cyclisch proces 
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dat een aantal fasen omvat: (1) het begrijpen van het probleem; 
(2) het vertalen van dit probleem in een wiskundig model; (3) 
het uitvoeren van de bewerkingen; en (4) het interpreteren 
van de verkregen resultaten in functie van het oorspronkelijke 
probleem. Deze verschillende fasen van het modelleringspro-
ces zijn ook de essentiële stappen die een leerling idealiter zou 
moeten doorlopen bij het oplossen van een vraagstuk.
De neiging van leerlingen tot niet-realistisch modelleren
Onderzoeksgegevens hebben aangetoond dat leerlingen de 
neiging hebben om hun ervaringskennis te negeren bij het op-
lossen van wiskundige problemen (zie bijvoorbeeld Verschaf-
fel, Greer, & De Corte, 2000 voor een overzicht). Het meest 
gekende en extreme voorbeeld is wellicht de Franse studie 
waarin aan leerlingen volgend probleem werd gegeven: “Er zijn 
26 schapen en 10 geiten op een schip. Wat is de leeftijd van de 
kapitein?” Het feit dat de meeste leerlingen zonder enige aar-
zeling de leeftijd van de kapitein berekenden door het aantal 
schapen en geiten op zijn schip samen te tellen, van elkaar af 
te trekken, of met elkaar te vermenigvuldigen of te delen, werd 
een alom bekend fenomeen, niet enkel in Frankrijk (Baruk, 
1985), maar ook in de internationale literatuur.
Geïntrigeerd door dit en andere voorbeelden die wijzen 
op het buitenspel zetten van ervaringskennis bij het oplossen 
van schoolse vraagstukken, namen Greer (1993) en Verschaf-
fel, De Corte en Lasure (1994) respectievelijk in Ierland en in 
Vlaanderen een test af bij leerlingen uit de bovenbouw van het 
basisonderwijs en de onderbouw van het secundair onderwijs. 
Deze testen bestonden uit tien (deels dezelfde) itemparen. Het 
ene vraagstuk uit elk paar was een standaardopgave (S-item) 
die ‘gemakkelijk’ juist opgelost kan worden door middel van 
één of twee rekenkundige bewerkingen (optellen, aftrekken, 
delen, of vermenigvuldigen) met de getallen uit de opgave (bij-
voorbeeld “Wim heeft vijf planken van twee meter gekocht. 
Hoeveel planken van één meter kan hij daaruit zagen?”). Het 
andere vraagstuk van elk paar was een opgave met een hoog 
‘probleemgehalte’ (P-item) waarbij het gebruik van realistische 
ervaringskennis vereist is (bijvoorbeeld “Wim heeft vier plan-
ken van 2,5m gekocht. Hoeveel planken van één meter kan hij 
daaruit zagen?”). Terwijl in beide studies bijna alle leerlingen 
de S-items correct oplosten, was het aantal leerlingen dat reke-
ning hield met de reële situatie bij de P-items alarmerend laag. 
De meeste P-items werden opgelost door het uitvoeren van de 
meest voor de hand liggende, wiskundige bewerking met de 
getallen uit de opgave, zonder enige aanpassing of commen-
taar op basis van situatiegebonden realistische overwegingen. 
Bijvoorbeeld voor de P-versie van het zopas vermelde planken-
vraagstuk berekenden de meeste leerlingen “2,5 x 4” zonder 
in hun berekening of in de interpretatie van de verkregen uit-
komst (namelijk 10 planken) rekening te houden met het feit 
dat men uit een plank van 2,5 meter slechts twee planken van 
één meter kan zagen.
In tal van landen werden beide studies (Greer, 1993; Ver-
schaffel, De Corte, & Lasure, 1994) herhaald, gebruikmakend 
van dezelfde of gelijkaardige opgaven. De resultaten van deze 
replicatiestudies waren zeer gelijklopend, vaak tot grote ont-
goocheling van de onderzoekers die verwacht hadden dat het 
desastreuze beeld van de Ierse en de Vlaamse leerlingen niet 
voor die van hen zou opgaan. 
In een poging om de neiging van leerlingen tot niet-rea-
listisch modelleren beter te begrijpen, werd in verschillende 
vervolgstudies het effect van variaties in de onderzoeksopzet 
nagegaan. In een eerste set van studies (bijvoorbeeld Yoshida, 
Verschaffel, & De Corte, 1997) werden leerlingen vooraf uit-
drukkelijk gewaarschuwd dat sommige vraagstukken moeilijk 
of zelfs niet op te lossen zijn. Deze waarschuwingen hadden 
echter weinig invloed op hun oplossingsgedrag; de neiging tot 
onrealistisch redeneren bleek erg weerbarstig te zijn. In een 
tweede set van vervolgstudies werden één of meerdere P-items 
gepresenteerd in een meer authentieke setting. Bijvoorbeeld, 
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DeFranco en Curçio (1997) onderzochten de manier waarop 
dezelfde leerlingen de uitkomst van een niet-opgaande deling 
interpreteerden in een schoolsetting en in een (benaderende) 
realistische setting. Terwijl in de schoolsetting de leerlingen ge-
vraagd werd hoeveel bussen – met elk 40 plaatsen – nodig zijn 
om 328 bejaarden te vervoeren, werd aan dezelfde leerlingen 
gevraagd om in de realistische setting een telefoonoproep te 
doen voor het reserveren van bussen voor hun schooluitstap. 
In tegenstelling tot onderzoek in de eerste set vervolgstudies, 
resulteerde het aanbieden van de P-items in een (meer) realis-
tische setting zoals in de studie van DeFranco en Curçio (1997) 
in een opvallende verbetering van de prestaties van de leerlin-
gen, in die zin dat ze meer rekening hielden met de ervarings-
kennis die impliciet in de opgave vervat zit.
Deze vervolgstudies ondersteunen het vermoeden dat de 
oorzaak voor het niet-realistische gedrag niet een gebrek aan 
wiskundige kennis of vaardigheden bij de leerlingen is. Het 
heeft veeleer te maken met hun onjuiste opvattingen over en 
houdingen tegenover wiskunde en (leren) oplossen van wis-
kundige toepassingsproblemen in een schoolse context.
Op zoek naar een verklaring in het (gebruikelijke) 
wiskundeonderwijs
De voorgaande resultaten doen de vraag rijzen: Hoe ontwikke-
len deze opvattingen over en houdingen tegenover vraagstuk-
ken bij leerlingen? We menen dat deze ontwikkeling voorna-
melijk impliciet, geleidelijk en stilzwijgend verloopt als gevolg 
van hun onderdompeling in de cultuur en praktijk van de wis-
kundeklas (Lave, 1992). In andere woorden, de houding van 
leerlingen tegenover vraagstukken ontwikkelt zich als gevolg 
van de opvattingen en interpretaties die leerlingen geven aan 
het ‘didactische contract’ (Brousseau, 1997) of de ‘socioma-
thematical norms’ (Yackel & Cobb, 1996) die – tot op zekere 
hoogte expliciet, maar voornamelijk impliciet – voorschrijven 
hoe ze zich moeten gedragen in een vraagstukkenles, hoe ze 
een vraagstuk moeten aanpakken, welke oplossingen toege-
laten zijn, hoe ze erover moeten communiceren met de leer-
kracht, enz. (Lave, 1992). Meer specifiek worden twee aspecten 
van de klascultuur en –praktijk hiervoor verantwoordelijk ge-
acht, met name (1) het artificiële karakter van de vraagstukken 
waarmee de leerlingen geconfronteerd worden, en (2) de routi-
nematige manier waarop deze vraagstukken door leerkrachten 
worden aangepakt.
Laten we het eerst kort hebben over de aard van de vraag-
stukken. Studies in verschillende landen toonden aan dat de 
meeste vraagstukken die in handboeken voorkomen eng en 
gestandaardiseerd geformuleerd worden om een eenduidig, 
precies en numeriek antwoord te verkrijgen. Veelal verwijzen 
sleutelwoorden en hints naar één van de vier basisbewerkingen 
die leerlingen routinematig moeten toepassen. Zelden of nooit 
bevatten ze gegevens die niet strikt noodzakelijk zijn voor de 
oplossing van het vraagstuk; en soms zijn de vraagstukken 
zelfs in strijd met assumpties onderliggend aan de realistische 
objecten, situaties… die ze simuleren. Het is dan ook niet ver-
wonderlijk dat veel leerlingen – geleidelijk, maar onvermijde-
lijk – inadequate opvattingen over en negatieve houdingen te-
genover wiskundige toepassingsproblemen ontwikkelen (Ver-
schaffel et al., 2000).
Een tweede mogelijke verklarende factor voor het onrealis-
tisch redeneren van leerlingen is de manier waarop leerkrach-
ten met deze vraagstukken omgaan. In wat volgt wordt hierop 
ingegaan.
De kennis, opvattingen en houdingen van leerkrachten
De manier waarop (toekomstige) leerkrachten omgaan met 
vraagstukken in het algemeen, en met P-items in het bijzon-
der, werd bestudeerd door Verschaffel, De Corte en Borghart 
(1997). Deze onderzoekers presenteerden twee keer dezelfde 
toets van 7 itemparen (bestaande uit een S- en P-item) aan alle 
toekomstige leerkrachten basisonderwijs uit drie Vlaamse le-
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rarenopleidingen. Bij de eerste aanbieding werd gevraagd om 
de 14 vraagstukken op te lossen. Onmiddellijk na deze toetsaf-
name kregen de deelnemers nog eens dezelfde toets maar nu 
moesten ze vier verschillende (fictieve) antwoorden van leer-
lingen beoordelen voor elk van de 14 vraagstukken. De vier 
antwoorden op de P-items behoorden tot de volgende catego-
rieën: een niet-realistisch antwoord, een realistisch antwoord, 
een technische fout en een ander (willekeurig) antwoord. Leer-
krachten werden uitgenodigd om hun scores te verantwoor-
den in een daartoe voorziene ruimte. Net zoals de leerlingen 
(Greer, 1993; Verschaffel et al., 1994), vertoonden de meeste 
toekomstige leerkrachten over het algemeen een sterke neiging 
om hun ervaringskennis te negeren tijdens het oplossen van 
P-items. Ook de manier waarop toekomstige leerkrachten de 
niet-realistische en realistische antwoorden van leerlingen op 
P-items beoordeelden, weerspiegelde een duidelijke tendens 
tot niet-realistisch oplossingsgedrag: globaal genomen was hun 
score voor niet-realistische antwoorden hoger dan voor realis-
tische. Deze onderzoeksresultaten geven overtuigend aan dat 
de kennisbasis van (toekomstige) leerkrachten ten aanzien van 
het (leren) oplossen van wiskundige problemen vanuit realis-
tisch oogpunt problematisch is. 
Deze studie werd in Italië gerepliceerd door Bonotto en 
Wilczewski (2007) en leidde tot gelijkaardige bevindingen, wat 
suggereert dat ook Italiaanse toekomstige leerkrachten ervan 
overtuigd zijn dat realistische contextgebonden overwegingen 
en oplossingen eerder ontmoedigd dan gestimuleerd moet 
worden in het wiskundeonderwijs.
Ook in China werd de studie van Verschaffel et al. (1997) 
(gedeeltelijk) gerepliceerd. Xu (2005) vroeg aan 117 toekom-
stige leerkrachten en 72 leerkrachten om de 7 P-items uit Ver-
schaffel et al.’s (1997) studie op te lossen, evenals realistische 
en niet-realistische antwoorden van leerlingen op deze items 
te evalueren. De resultaten toonden aan dat Chinese (toekom-
stige) leerkrachten, vooreerst, meer realistisch oplossingsge-
drag vertoonden en, ten tweede, de realistische antwoorden 
meer waardeerden, dan hun Italiaanse en Vlaamse collega’s. 
Een andere Chinese studie (Chen, Van Dooren, & Verschaf-
fel, ingediend) deed een exacte replicatie van het onderzoek 
van Verschaffel et al. (1997) bij 208 toekomstige leerkrachten. 
Ook deze resultaten weerspiegelden het realistisch oplossings-
gedrag van Chinese toekomstige leerkrachten én hun hogere 
waardering voor realistische dan niet-realistische antwoorden 
op P-items. Volgens sommigen hoeven de betere prestaties van 
toekomstige Chinese leerkrachten, in vergelijking met deze uit 
het Westen, niet zozeer te verwonderen, gegeven de terugke-
rende vaststelling dat Chinese leerkrachten zowel vakinhoude-
lijk als vakdidactisch beter onderlegd zijn (zie bijvoorbeeld Ma, 
1999). Maar volgens anderen zijn die relatief goede resultaten 
wel merkwaardig, omdat de superioriteit van de Chinese leer-
krachten tot nog toe enkel is aangetoond bij eerder routinema-
tige, gesloten wiskundetaken.
Geïnspireerd door de studie van Verschaffel et al. (1997) 
vroegen Duan, Depaepe en Verschaffel (in druk) aan 20 Chi-
nese leerkrachten uit de bovenbouw van het basisonderwijs om 
zes P-items en zes S-items op te lossen en te beoordelen op hun 
vakdidactische kwaliteit. Tevens werd hen gevraagd hun keuze 
te verantwoorden en suggesties ter verbetering te doen. Voor-
eerst vertoonden de meeste Chinese leerkrachten – in de lijn 
met de hierboven vermelde Chinese studies (Chen et al., inge-
diend; Xu, 2005) – realistisch oplossingsgedrag ten aanzien van 
de P-items, al waren de prestaties op laatstegnoemde opgaven 
toch beduidend lager dan op de S-items. 
Ten tweede, werd de vakdidactische kwaliteit van de P-items 
significant lager ingeschat dan van de S-items. Hoewel sommige 
leerkrachten de mogelijke meerwaarde van P-items wel erken-
den, uitten de meesten toch kritiek op het ambigue karakter van 
de P-opgaven, dat leerlingen kan misleiden en verwarren. Deze 
leerkrachten gingen er met andere woorden van uit dat deze 
vraagstukken beter op een heldere, ondubbelzinnige manier ge-
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formuleerd worden. Dit bleek tevens uit hun reactie op de vraag 
of zij deze P-items konden verbeteren: die reactie bestond erin 
het P-item te transformeren in een S-item, waarbij ze alle aspec-
ten met een hoog probleemgehalte uit de P-items probeerden te 
verwijderen (zoals bijv. het beperken van de antwoordmogelijk-
heden bij het P-vraagstuk inzake de afstand tussen de huizen van 
twee leerlingen, gegeven dat de ene leerling 14 km en de andere 9 
km van dezelfde school woont). Hoewel sommige leerkrachten 
dus heel goed presteerden op deze P-items en bovendien erken-
den dat deze items leerlingen konden helpen om te leren om-
gaan met gecompliceerde en dubbelzinnige probleemsituaties 
bleken dezelfde leerkrachten, globaal beschouwd, weinig waarde 
te hechten aan de kansen die deze vraagstukken bieden tot het 
leren realistisch modelleren (Verschaffel et al., 2000).
Realiteit als onderdeel van het oplossen van vraagstukken in 
de klas
Hoewel deze onderzoeken ons iets leren over de vakdidactische 
kennis en opvattingen van (toekomstige) leerkrachten over 
de relatie tussen wiskunde en de realiteit, verschaffen zij geen 
empirisch onderbouwd inzicht in hoe leerkrachten tijdens de 
vraagstukkenlessen daadwerkelijk omgaan met realistische erva-
ringskennis. Recent probeerden verschillende onderzoekers een 
antwoord te bieden op deze vraag door de manier waarop leer-
krachten traditionele en/of realistische vraagstukken aanpakken 
in hun dagelijkse klaspraktijk te observeren en te analyseren (zie 
bijvoorbeeld Chapman, 2006; Depaepe, De Corte, & Verschaffel, 
2009, 2010; Gainsburg, 2009; Kaiser & Maaβ, 2007). 
Zo analyseerden Depaepe et al. (2009) het realistisch ge-
halte van de taken die twee leerkrachten selecteerden uit een 
wiskundemethode1 en de taken die ze zelf ontwikkelden. De 
onderzoekers gebruikten hiertoe een fijnmazig conceptueel 
kader, ontwikkeld door Palm en Burman (2004), met als cen-
trale gedachte het begrip ‘simulatie’: een vraagstuk wordt als 
meer realistisch beschouwd naarmate er meer aspecten verge-
lijkbaar zijn met een gelijkaardige situatie uit het reële leven. 
Voorbeelden van aspecten die opgenomen zijn in het codeer-
schema zijn: de aard van de gebeurtenis, de vraag, de gebruikte 
data, het taalgebruik en de oplossingsvereisten. Vastgesteld 
werd dat de vraagstukken die de leerkrachten in hun klas ge-
bruikten een aanzienlijk aantal aspecten deelden met de gesi-
muleerde realistische situaties (bijvoorbeeld de gebeurtenis en 
het taalgebruik); een aantal andere aspecten van de simulatie 
ontbraken of mislukten vaak (bijvoorbeeld de specificiteit van 
de gegevens en het doel van het oplossen van de taak). Een an-
dere belangrijke bevinding was dat slechts weinig vraagstukken 
echte realistische modelleringstaken waren zoals onze P-items. 
Immers, bij bijna alle vraagstukken kon de oplossing ondub-
belzinnig gevonden worden door middel van één of meerdere 
rekenkundige bewerkingen met de getallen uit de opgave. Al-
gemeen gesteld, werden de leerlingen uit de bestudeerde klas-
sen geconfronteerd met vraagstukken met een hoog ‘realiteits-
gehalte’, maar met een beperkt ‘realistisch probleemgehalte’. De 
kansen die daarbij gecreëerd worden voor het inoefenen van 
het realistisch modelleren zijn derhalve beperkt. 
Ten tweede, onderzochten Depaepe et al. (2010) of deze 
twee leerkrachten de vraagstukken al dan niet aanwendden 
als hulpmiddel voor realistisch modelleren. Dit aspect werd 
onderzocht door een diepgaande analyse van alle vraagstuk-
kenlessen uit beide klassen gedurende het hele schooljaar. In 
deze analyse werd een beroep gedaan op het onderscheid van 
Chapman (2006) tussen een ‘paradigmatische’ en een ‘narra-
tieve’ aanpak bij het (leren) oplossen van vraagstukken. In een 
paradigmatische aanpak ligt de nadruk op de abstracte onder-
liggende wiskundige structuur (het wiskundig model), terwijl 
1 We selecteerden de wiskundemethode Eurobasis die het meest frequent gebruikt 
wordt in Vlaanderen, representatief is voor de eindtermen en leerplandoelstellin-
gen, en aangeeft zich te inspireren op de visie op realistisch modelleren.
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de narratieve aanpak concrete elementen uit de context waarin 
een vraagstuk is ingebed, benadrukt. Wil men realistisch mo-
delleren bij leerlingen bewerkstelligen, dan dienen beide aspec-
ten op evenwichtige wijze aan bod te komen, aldus Chapman. 
De resultaten toonden, ten eerste, aan dat beide leerkrachten 
een sterkere paradigmatische dan narratieve aanpak vertoon-
den bij het oplossen van vraagstukken in de klas. Ten tweede 
werd vastgesteld dat uiterst zelden aandacht werd besteed aan 
de complexe relatie tussen de oorspronkelijke probleemstel-
ling en het (vereenvoudigde) wiskundige model dat gebruikt 
wordt om dit probleem op te lossen. Het is precies deze rela-
tie die tot de kern van het realistisch modelleren behoort en 
verantwoordelijk wordt geacht voor het doordacht en correct 
oplossen van vraagstukken met een hoog probleemgehalte (zie 
bijvoorbeeld Greer, 1997). Bovenstaande resultaten zijn echter 
niet verbazingwekkend, gegeven onze eerdere studie (Depaepe 
et al., 2009) die uitwees dat het realistisch probleemgehalte van 
de meeste vraagstukken die in deze klassen gebruikt werden 
eerder laag was. Op deze en andere factoren die een verklaring 
kunnen bieden voor de afwezigheid van dit realistisch model-
leringsperspectief wordt in wat volgt ingegaan.
Conclusie en discussie
Bovenstaande bevindingen tonen aan hoe complex, subtiel 
en veeleisend de taak van leerkrachten is om een realistische 
modelleringsaanpak in hun klaspraktijk te implementeren. 
Verklaringen voor de afwezigheid van een realistisch model-
leringsperspectief in de kennisbasis en de onderwijspraktijk 
van deze leerkrachten zijn onder meer de tijdsdruk waarmee 
zij geconfronteerd worden om het curriculum af te ronden, de 
afwezigheid van geschikte echte modelleringstaken in de hui-
dige handboeken en toetsen, en het feit dat deze leerkrachten 
vaak nog behept zijn met traditionele opvattingen en houdin-
gen ten opzichte van vraagstukken(onderwijs) als gevolg van 
hun eigen vroegere schoolloopbaan (zie in dit verband onder 
meer Lortie’s (1975) concept ‘apprenticeship of observation’). 
Uitdagingen voor toekomstig onderzoek liggen onder meer 
in het detecteren van optimale werkcondities (zowel op klas-, 
school- als beleidsniveau) voor het implementeren van een re-
alistische modelleringsaanpak én in het zoeken van een sub-
tiel evenwicht tussen het benadrukken van abstracte, formele 
elementen van de wiskunde en het integreren van contextuele 
elementen in het oplossingsproces. Bij dit laatste merken we op 
dat het niet in de eerste plaats belangrijk is of er tijdens de wis-
kundelessen verwijzingen naar het leven van alledag worden 
gemaakt, maar wel hoe deze gebeuren. Daarbij dient de nadruk 
te liggen op de kern van het realistisch modelleringsproces, met 
name, de vraag met welke elementen uit de complexe realiteit 
in de constructie van het wiskundig model en/of in de inter-
pretatie van de uitkomst rekening dient te worden gehouden 
en wat de implicaties daarvan zijn voor het uiteindelijke ant-
woord. Hierbij is een belangrijke taak weggelegd voor de voor-
opleiding en nascholing van leerkrachten, waarbij de deskun-
digheid van leerkrachten, in de brede betekenis van het woord, 
dus niet alleen hun kennis, maar ook hun opvattingen en hou-
dingen, centraal dient te staan (Verloop & Kessels, 2006). Deze 
opleiding dient (toekomstige) leerkrachten zowel vakinhou-
delijk als vakdidactisch te scholen, met inbegrip van een be-
wustwording van hun vaak sluimerende opvattingen over het 
(wiskunde)onderwijs in het algemeen en het realistisch mo-
delleren in het bijzonder. Toekomstige leerkrachten helpen om 
zich bewust te worden van hun impliciete opvattingen en deze 
kritisch leren bevragen is een kerntaak voor de opleiding. Dit 
kan tijdens de meer theoretische opleidingsonderdelen, maar 
ook en vooral door gestuurde en systematische reflectie op de 
eigen onderwijspraktijk en de onderliggende assumpties ervan. 
Het reflectief kunnen en durven bevragen van de onderlig-
gende opvattingen, ze eventueel te herzien (‘reframing’) en op 
zoek te gaan naar alternatieven, is een essentiële vaardigheid én 
houding voor professioneel leraarschap (Kelchtermans, 2009; 
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Korthagen, 2001; Schön, 1983), met als ultiem doel een door-
dachte realistische aanpak van vraagstukken in de klas, zowel 
op leerkracht- als op leerlingniveau.
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Inleiding
“A general conclusion from the curriculum evaluation research was 
that the effects (on whatever level) were usually not very substan-
tial”, schreven Nico en ik aan het slot van een overzichtsartikel 
(Van den Akker & Verloop, 1994, p. 430) over curriculumon-
derzoek en -onderzoek in Nederland, binnen het kader van een 
door ons geredigeerd special issue van Studies in Educational 
Evaluation over curriculumevaluatie. Achter die op zich weinig 
schokkende uitspraak lag de uitdaging van docentontwikkeling 
die in ons beider werk altijd een centrale rol heeft gespeeld. Cru-
ciaal voor de invoering en effectiviteit van curriculumvernieu-
wingen is immers de rol van leraren, in het bijzonder het leren 
en de professionele ontwikkeling van leraren. Curriculumveran-
dering is onmogelijk zonder veranderingen in het repertoire van 
docenten, zo hielden invloedrijke curriculum- en innovatiedes-
kundigen als Stenhouse (1980) en Fullan (1982) ons al geruime 
tijd geleden voor.
Bij Nico stond het leren en de ontwikkeling van docentont-
wikkeling reeds voorop in zijn Leidse oratie (Verloop, 1991) en 
dat heeft zich tot op de dag van vandaag gecontinueerd. Zie bij-
voorbeeld een treffend citaat in de slotparagraaf van een recente 
reviewstudie over de professionele ontwikkeling van leraren van 
de hand van Nico en zijn Leidse collega’s (Van Veen, Zwart, Mei-
rink, & Verloop, 2010, pp. 35-36): “Leren van leraren lijkt het 
meest effectief als de inhoud les gerelateerd is en goed ingebed 
in de eigen lespraktijk, en als leraren zelf actief en onderzoekend 
leren, samen leren, en daar voldoende tijd en ruimte voor heb-
ben”. Die boodschap sluit voortreffelijk aan bij diverse pleidooi-
en voor (vak)inhoudelijk gerichte curriculumontwerpactivitei-
ten van (bij voorkeur) samenwerkende docenten in hun eigen 
schoolpraktijk, zoals verwoord in mijn beide oraties (Van den 
Akker, 1996; 1998).
In deze bijdrage wil ik enkele gedachten over docenten als 
curriculumontwerpers nog eens de revue laten passeren. Mijn 
relaas bouwt overigens voort op een presentatie die ik de afgelo-
pen Onderwijs Research Dagen in Maastricht hield tijdens een 
symposium in samenwerking met een van Nico’s andere Leidse 
collega’s, Fred Janssen.
“The predictable failure of educational change”
Bovenstaand paragraafkopje was de titel van een boek van Sara-
son (1990). Op grond van een historische analyse gaf hij de haast 
onontkoombare mislukking aan van veel pogingen tot onder-
wijsverandering. Curriculumhervormingen vormen daarop geen 
uitzondering, integendeel. Die zijn haast berucht om hun tendens 
tot falen, zeker als men de hoop gevestigd heeft op grootschalige 
en duurzame verbetering. Bij curriculumvernieuwing in vakge-
bieden blijft er meestal een forse kloof tussen vernieuwingside-
alen, gerealiseerde uitvoeringspraktijken en bereikte leerresul-
taten. Relatief weinig docenten  worden echt bereikt, en als er 
toch sprake is van toepassing van nieuwe curriculumvoorstellen 
en -materialen in de lespraktijk, dan blijkt vaak een aanzienlijke 
verwatering van de oorspronkelijke vernieuwingsdoelen. En van 
andere en/of betere leerprestaties is doorgaans nauwelijks bewijs.
Is succesvolle curriculumverandering op afzonderlijk vak-
niveau al erg moeilijk (Black & Atkin, 1996), nog lastiger is dat 
op het niveau van de school, over de hele linie van het onderwijs-
aanbod. In discussies over onderwijsverandering doemt vaak de 
neiging op tot het tegenover elkaar stellen van top-down versus 
bottom-up benaderingen. De ervaring leert echter dat veelal een 
combinatie van beide het meest kansrijk is, bij voorkeur aange-
vuld met ook druk en steun van ‘opzij’, ofwel het realiseren van 
horizontale, collegiale stimulering en steun van collega’s in de 
schoolpraktijk (zie bijv. Hargreaves & Fink, 2006; Kuiper, 2009). 
Wat zijn enkele plausibele verklaringen voor het frequente 
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(deels) mislukken van curriculumvernieuwing? Een poging in 
trefwoorden:
·	 te hoog aspiratieniveau en naïeve verwachtingen in 
 ambities tot ‘hervorming’ en ‘innovatie’;
·	 in een vrijwel altijd te kort (politiek bepaald) tijdsbestek, 
niet zelden extra gecompliceerd door voor de praktijk 
 onverhoedse beleidszwenkingen;
·	 zwakke verbindingen tussen interventies op uiteenlopende 
systeemniveaus van onderwijs: macro (landelijk beleid), 
meso (schoolorganisatie), micro (klas);
· gebrek aan interne consistentie binnen het curriculumont-
werp (zie verderop);
· onvoldoende afstemming/samenwerking tussen (verkoker-
de) actoren in beleid, praktijk, wetenschap en ondersteu-
ning (idem);
· te smal draagvlak voor en eigenaarschap van de innovatie 
bij de vele betrokkenen.
De meest kritieke factor in het geheel betreft echter de vrijwel 
altijd onvoldoende investeringen in een adequate toerusting 
van leraren voor de nieuwe uitdagingen. Dat laatste punt was 
ook ongeveer de enige bevinding van de Commissie Dijssel-
bloem waar vrijwel iedereen het een paar jaar geleden wel vol-
ledig over eens was. Voor het overige bleken er vele uiteenlo-
pende interpretaties en conclusies mogelijk…
Hoe zou het beter kunnen?
Curriculumhervormers vergeten nogal eens zich voldoende re-
kenschap te geven van de lange weg tussen abstracte inhoude-
lijke idealen en concrete leerprestaties. Een vorm van backward 
mapping kan helpen om tot een meer realistische redeneerlijn 
te komen. Enkele basale principes verdienen daarbij aandacht.
Elke poging tot curriculumvernieuwing beoogt uiteindelijk 
te leiden tot het bereiken van andere, waardevol geachte leer-
doelen. Er is zo langzamerhand overweldigende evidentie dat 
docenten (binnen de vele mogelijke variabelen in het onder-
wijsleerproces binnen de context van de school) van cruciale 
invloed zijn op het leren van leerlingen. Curriculumverande-
ringen vergen dan ook navenante wijzigingen in het repertoire 
van docenten. Welbekend is de trits van dimensies die daarbij 
in het geding zijn (Fullan, 1982): in materiaalgebruik, in ge-
drag en, last but not least, in opvattingen van leraren. Elk van 
die drie aspecten vereist gerichte aandacht bij het implementa-
tieproces, maar nog beter is er bij het ontwerp al nadrukkelijk 
op te anticiperen.
Ook de werking van het ‘Concern Based Adoption Model’ 
(CBAM; Hall & Loucks, 1977) is een vertrouwd verschijnsel: 
bij invoering van een nieuwe onderwijsaanpak bepalen con-
cerns van docenten dikwijls hun handelen. In eerste instantie 
domineren vaak de eigen ‘overlevingszorgen’, vervolgens ver-
schuift de aandacht naar de wijze van (betere) taakuitvoering 
en pas dan is er ruimte voor een focus op (optimalisering van) 
de effecten van het handelen op de leerlingen. Bij curriculu-
mimplementatie vergt elk van die ‘fasen’ anticipatie en onder-
steuning (Loucks & Lieberman, 1983).
Tot slot van deze overmatig beknopte (onvermijdelijk te 
schematische) opsomming is het nuttig te wijzen op een ander 
klassiek verschijnsel bij leraren: hun practicality ethic (Doyle 
& Ponder, 1977), ofwel hun neiging zich al in een vroegtijdig 
stadium van kennismaking met nieuwe ideeën een oordeel te 
vormen over de praktische bruikbaarheid ervan. Typerende 
vragen daarbij zijn: In hoeverre stemt de voorgestelde veran-
dering overeen met de huidige praktijk en eigen opvattingen/
voorkeuren daarbinnen? Hoe helder en haalbaar  (of hoe vaag 
en gecompliceerd) lijken de voorstellen? Wegen de vermoede-
lijk noodzakelijke investeringen (tijd en energie) op tegen de 
verwachte opbrengsten? Dat zijn natuurlijk reële vragen. Het 
is ook begrijpelijk dat ze gemakkelijk leiden tot afwijzing van 
nieuwe voorstellen als er niet snel een enigszins bevredigend 
antwoord op mogelijk is. Negeren van die zorgen zal leiden tot 
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een snel afhaken van vele docenten.
Een andere factor waarvan eerder een remmende dan sti-
mulerende werking op curriculumimplementatie uitgaat, is 
de dominante rol van methoden (leerboeken) in de lesprak-
tijk. Methoden vormen vaak het inhoudelijke en didactische 
kader waarbinnen en aan de hand waarvan leraren opereren. 
Wederom, het is niet moeilijk in te zien waarom dat zo werkt, 
maar evenzeer is het duidelijk dat het gebruik van methoden 
routines in de hand werkt die moeilijk te wijzigen zijn. Als do-
centen al te zeer vastgebakken zitten aan hun methoden, be-
lemmert dat een actieve oriëntatie op mogelijke alternatieven 
voor hun  gangbare praktijk. Terwijl er zoveel te kiezen valt 
(vaak veel meer dan docenten zich realiseren) in de planning 
van het leren en terwijl ook veel verbeterwensen in het onder-
wijs (zoals het bieden van meer maatwerk aan leerlingen met 
uiteenlopende kenmerken) om eigen, doelbewuste doch flexi-
bele ontwerpkeuzes vragen.
Om die vele keuzes in enige samenhang te kunnen bezien, 
blijkt afgelopen jaren het ‘curriculaire spinnenweb’ (Thijs & 
Van den Akker, 2009; Van den Akker, 2003) nuttige diensten 
te bewijzen (zie Figuur 1), niet alleen voor professionele cur-
riculumontwikkelaars, maar ook voor lerarenteams in de 
school- en lespraktijk (Van der Hoeven, Nieveen, Resink, & 
Ten Voorde, 2011). Het verheldert een aantal essentiële aspec-
ten van planning en uitvoering van het onderwijsleerproces in 
onderlinge samenhang.
Implementatieperspectieven
In de innovatieliteratuur (bijvoorbeeld Fullan, 2008; Snyder, 
Bolin, & Zumwalt, 1992) is in de loop der jaren een drietal im-
plementatiebenaderingen onderscheiden:
1. (high) fidelity: gebruikers voeren een vernieuwing (min of 
meer) getrouw uit zoals door externe ontwerpers beoogd;
2. mutual adaptation: er vindt wederzijdse afstemming en 
aanpassing plaats tussen (oorspronkelijke) voorstellen en 
de gebruikers in hun eigen praktijksituatie;
3. enactment: docenten geven hun onderwijs vorm in inter-
actie met hun leerlingen, zonder veel planning vooraf of 
gerichte benutting van aangedragen alternatieven.
Figuur 1. Het curriculaire spinnenweb.
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Zeker bij grootschalige curriculumvernieuwing lijkt de mid-
delste aanpak (wederzijdse aanpassing) de meest realistische 
optie. Een dergelijke gemengde aanpak is gebaat bij meervou-
dige impulsen: landelijke kaders, regionale steun en een stimu-
lans van samenwerkende leraren op schoolniveau.
Idealiter fungeren scholen dan ook meer dan tot op he-
den gebruikelijk is als professionele leergemeenschappen (Van 
Veen, Zwart, Meirink, & Verloop, 2010) en als leeromgeving 
voor ook hun docenten (Van den Akker, 1996).
In de Nederlandse situatie is zo’n schoolbrede benadering 
eens te meer wenselijk gezien de grote inhoudelijke (en ze-
ker) didactische keuzeruimte die scholen in ons land kennen 
(meer dan vrijwel alle andere Europese landen, en veel groter 
dan men vaak beseft). Bovendien zijn er (ook) tegenwoordig 
vele stimulansen en mogelijkheden tot eigen, schoolspecifieke 
keuzes. Denk aan trends als: inhoudelijke schoolprofilering 
(zeker in stedelijke omgevingen met veel concurrentie), arran-
geren van leermiddelen (onder invloed van digitalisering), en 
de roep om meer vakdidactische differentiatie en maatwerk in 
leren van leerlingen.
Dergelijke uitdagingen leiden in de schoolpraktijk echter 
vaak tot grote conceptuele en praktische worstelingen, zeker 
als de ambities verder strekken dan een afzonderlijke klas, of 
zelfs vaksectie, en zeker als er sprake is van schoolbrede ambi-
ties en profilering (zie onder andere Nieveen, Van den Akker, & 
Resink, 2010; Nieveen, Handelzalts, & Van Eekelen, 2011). De 
problemen zijn dan velerlei:
· te weinig helder zicht op wat moet (volgens regelgeving) en 
wat mag/kan aan keuzes en alternatieven;
· het bevorderen van verticale en horizontale samenhang in 
leerlijnen en –patronen;
· onvoldoende krachtig curriculair leiderschap binnen de 
 organisatie;
· onvoldoende benutting van externe mogelijkheden tot 
 inspiratie en hulp.
Tot de oefening tot (nog verdere) backward mapping hoort ook 
een analyse van het krachtenveld van actoren die op enigerlei 
wijze van invloed zijn op hetgeen scholen en leraren in hun 
praktijk aan curriculumontwikkeling doen. Het systeemweb 
Figuur 2. Systeemweb van  onderwijsontwik-
keling.
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van onderwijsontwikkeling (Figuur 2) bevat een (niet-uitput-
tende) weergave van de vele spelers en instanties die op directe 
of indirecte wijze het curriculaire speelveld van scholen en le-
raren bepalen of beïnvloeden. Het zal weinigen ontgaan dat er 
nog veel aan samenwerking en synergie tussen al die spelers 
te verbeteren valt; nu is er nog veel professionele verkokering 
tussen de vele instellingen en partijen, met veel verwarring en 
inefficiëntie tot gevolg. 
Aparte vermelding verdient in dit macro-overzicht het ont-
breken van een landelijk curriculumverhaal voor het onderwijs 
in Nederland. In tegenstelling tot zo ongeveer alle landen die 
betere PISA-prestaties laten zien (en dat zijn er, zoals bekend, 
hoe langer hoe meer…) kent ons land geen samenhangende 
poging tot een inhoudelijke koersbepaling van ons funderend 
onderwijsbestel. De politieke en bestuurlijke vrees voor te grote 
overheidsbemoeienis met de inhoud van het onderwijs heeft de 
afgelopen decennia geleid tot een steeds dunnere set van steeds 
globalere kerndoelen, waarvan schertsenderwijs wel gezegd 
wordt dat men er last noch gemak van heeft. Of die vrees ook 
door scholen en leraren zelf gedeeld wordt is minder duidelijk; 
vermoedelijk varieert dat sterk. Al te veel prescriptie door de 
overheid wordt ook door de praktijk weinig op prijs gesteld. 
Echter, meer (richtinggevende, maar niet verplichte) handrei-
kingen die houvast bieden bij zelf te maken keuzes lijken wel 
in goede aarde te vallen, zo mag men bijvoorbeeld opmaken 
uit de groeiende behoefte aan voorbeeldmatige leerlijnen bij 
docententeams die zelf een actieve rol willen vervullen in het 
arrangeren van routes en leermiddelen voor hun leerlingen.
De beleidsslinger lijkt zich echter wat terug te bewegen. Zo 
toont de overheid (mede aangespoord door het Dijsselbloem-
rapport) zich recentelijk weer actiever in het concretiseren van 
de eisen aan het ‘wat’ van het onderwijs, onder andere door het 
vaststellen van referentieniveaus voor Taal en Rekenen, door 
initiatieven tot kernprogramma’s en diagnostische toetsen 
voor de (‘doorstroomrelevante’) basisvakken in het funderend 
onderwijs, en door het stimuleren van ‘kennisbases’ (omschrij-
vingen van kerninhouden) voor andere vakkenclusters (zie 
de recente actieplannen tot Beter presteren). Ook de beweging 
naar het opstellen van kennisbases voor vele domeinen binnen 
de diverse lerarenopleidingen past in diezelfde trend.
Toerusting van schoolpraktijk
Enkelvoudige maatregelen zijn ontoereikend om curriculum-
vernieuwing tot een succes te maken. Er zijn geen silver bul-
lets – zoveel zal duidelijk zijn op grond van de voorafgaande 
beschouwingen. Zeker bij grootschalige aspiraties tot verande-
ring zijn er op meerdere niveaus weloverwogen en samenhan-
gende interventies noodzakelijk. 
Ook is het weinig efficiënt om voor elke afzonderlijk cur-
riculuminitiatief aparte verspreidings- en invoeringsmaatre-
gelen te treffen. Meer zinvol lijkt het om te investeren in de 
generieke leerplankundige bekwaamheid van schoolleiders 
en leraren zelf. Zie hen niet louter als uitvoerders van externe 
plannen. Investeer in hun professionele ontwikkeling, opdat zij 
zelf voldoende kennis en vaardigheden hebben om doelbewust 
en weloverwogen met curriculuminitiatieven (van welke oor-
sprong dan ook) om te gaan, vanuit de eigen visie van de school 
en toegespitst op de specifieke behoeften van hun leerlingen.
Die leerplankundige (curriculaire) bekwaamheid van lera-
ren, teamleiders en schoolleiders is gebaat bij meer aandacht 
voor ontwerp- en arrangeervaardigheden (zie uitwerkingen en 
instrumenten in Van der Hoeven et al., 2010). In combinatie 
met aandacht voor vakinhoudelijke en pedagogisch-didacti-
sche aspecten in de opleiding en nascholing (waarover trou-
wens ook nog veel verbeterwensen leven qua omvang en diep-
gang) impliceert dat een extra dimensie in continue professio-
nele ontwikkeling in de schoolpraktijk. Bij voorkeur door teams 
van docenten die in samenwerking actief aan de slag zijn met 
samenhangende inhoudelijke en didactische verbeteringen van 
hun eigen onderwijs (vergelijk Handelzalts, 2009). Scholen zou-
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den daartoe qua faciliteiten en cultuur ook zoveel mogelijk het 
karakter van een professionele leeromgeving moeten uitstralen.
Scholen hoeven al die inspanningen overigens niet alleen te 
plegen. Er valt veel professionele leerwinst te boeken door sa-
men op te trekken met andere scholen en in docentennetwer-
ken, soms ook door inbreng van externe experts. Versterking van 
regionale samenwerkingsverbanden (waarin combinaties van 
opleiding, nascholing, ontwikkelwerk, onderzoek, netwerkon-
dersteuning en dergelijke) kunnen scholen en docenten daarbij 
goede diensten bewijzen. Vormen van ontwerp- of ontwikke-
lingsonderzoek zijn daarbij zeer geschikt om bij te dragen aan 
gecombineerde opbrengsten van in praktijkverbetering, deskun-
digheidsbevordering en kennisgroei (Van den Akker, 2010).
De kracht van een dergelijke aanpak ligt in het accent op 
continue, proactieve verbetering van het onderwijs, met gedeeld 
eigenaarschap vanuit de praktijk. Dat zal voor velen een aantrek-
kelijker perspectief zijn dan bij voortduring te moeten reageren 
op ‘innovaties’ en ‘hervormingen’ van buiten en bovenaf. Maar 
ook landelijk opererende beleidsmakers zullen dan minder snel 
gefrustreerd hoeven te raken dat ‘het veld’ niet in staat (of zelfs 
onwillig) is om adequaat om te gaan met toch zo goed bedoelde 
voorstellen. 
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“In de (beleving van de) professionele ontwikkeling van docen-
ten blijkt de relatie met de leerlingen een cruciale factor te zijn.” 
(Verloop, 1999, p. 15)
Inleiding
Onderwijs staat of valt met de kwaliteit van docenten. In de da-
gelijkse onderwijspraktijk waar het leren van leerlingen plaats-
vindt, speelt de docent een belangrijke rol. De expertise waarover 
docenten beschikken is dan ook een factor van betekenis in de 
ontwikkeling van leerlingen. Een belangrijke component in de 
expertise van docenten is praktijkkennis, naast vaardigheden en 
attitudes. Maar kennen de docenten hun praktijk? 
Belang van praktijkkennis
Als je het over praktijkkennis hebt, kun je niet om het werk van 
Nico Verloop heen. Hij heeft nationaal en internationaal een 
belangrijke bijdrage geleverd aan de conceptualisatie en opera-
tionalisatie van praktijkkennis. Daarmee heeft hij tevens de pro-
fessionaliteit van docenten een bredere betekenis gegeven. Het 
beroepsbeeld van de docent als uitvoerder van innovaties heeft 
plaatsgemaakt voor een beroepsbeeld waarin de docent een veel 
actievere rol speelt in de inrichting van het onderwijs. 
Door de aandacht voor praktijkkennis van docenten is - naast 
‘kennis-over-docenten’, die wordt gegenereerd door wetenschap-
pelijk onderzoek, ‘kennis-van-docenten’ een factor geworden om 
rekening mee te houden. Dit geldt zowel voor onderzoek als voor 
beleid, lerarenopleiding en onderwijsontwikkeling. Rekening 
houden met praktijkkennis van docenten zorgt voor een beter 
inzicht in het handelen van docenten, maar ook voor een beter 
inzicht in (de implementatie van) onderwijsinnovaties en (ar-
rangementen voor de) professionele ontwikkeling van docenten.
Definitie van praktijkkennis
‘Kennis-van-docenten’, ofwel praktijkkennis, verwijst naar de 
kennis die de docent in de praktijksituatie op basis van allerlei 
interne en externe invloeden, en gefilterd door eigen ervaring, zelf 
genereert (Verloop, 1991; Verloop & Kessels, 2006). Deze kennis 
wordt bepaald en ‘gekleurd’ door individuele factoren als de per-
soonlijkheid van de docent, de kennis van het vak, opleiding, trai-
ning, ervaringen voorafgaand aan en tijdens de beroepsloopbaan. 
Het is het totaal aan kennis dat ten grondslag ligt aan het han-
delen van de docent. Theoretische kennis kan onderdeel vormen 
van de praktijkkenis. Praktijkkennis moet dan ook breed worden 
opgevat. Praktijkkennis omvat zowel bewuste en uitgebalan-
ceerde opvattingen, als onbewuste en niet bereflecteerde intuïties 
(Verloop, Van Driel, & Meijer, 2001). 
Kwaliteit van praktijkkennis
De wijze waarop praktijkkennis is gedefinieerd plaatst deze kennis 
aan het begin van een keten van (a) praktijkkennis naar (b) han-
delen van docenten, naar (c) leerproces en (d) leeropbrengsten bij 
leerlingen (cognitief, affectief en metacognitief). Uitgaande van dit 
keten-denken vormen de leeropbrengsten bij leerlingen het uitein-
delijke criterium voor de kwaliteit van praktijkkennis van docenten.
De discussie over de kwaliteit van de praktijkkennis houdt 
niet op bij de discussie over de kwaliteit van de assessment van 
praktijkkennis, ook al vormt het ontwerpen van een betrouwbare 
en valide methode om praktijkkennis in kaart te brengen op zich 
al een fikse uitdaging. Factoren als het situationele karakter van 
praktijkkennis, de onbewuste componenten, de door een profes-
sional gewenste consistente onderbouwing van zijn handelen, 
sociale wenselijkheid, vormen geen geringe bedreigingen voor 
de validiteit van operationalisaties (zie onder andere Beijaard & 
Verloop, 1996). 
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De vraag naar de kwaliteit van de praktijkkennis moet dan 
echter nog gesteld worden. Er kan niet zomaar vanuit worden 
gegaan dat alle praktijkkennis van docenten van zodanige kwa-
liteit is dat deze bevorderlijk is voor het leren van leerlingen. 
Deze kwaliteitskwestie voedt onderzoekers met vraagstellingen 
naar de relatie tussen praktijkkennis en leeropbrengsten bij 
leerlingen en verlangt van docenten verantwoordelijkheid voor 
het monitoren en verder ontwikkelen van hun kennis. 
In het onderzoek naar praktijkkennis en in de dagelijkse 
onderwijspraktijk is het lastig om de kwaliteit van de kennis 
voortdurend te toetsen aan het ultieme criterium van de leer-
opbrengsten van de leerlingen. Er is dan ook behoefte aan cri-
teria die als een meer toegankelijk en hanteerbaar substituut 
kunnen fungeren. 
Leerlingen en de praktijkkennis van docenten
Verloop (1999) wijst op taakanalyses van het functioneren van 
doorsnee docenten, het analyseren van het gedrag van expert-
docenten, en het geven van een beslissende stem aan de be-
roepsgroep van docenten als methoden om uitspraken over de 
kwaliteit van praktijkkennis te doen. In deze bijdrage willen 
we een pleidooi houden voor het benutten van leerlingen om 
praktijkkennis te ijken. We gaan er daarbij vanuit dat sommige, 
maar niet alle domeinen van de praktijkkennis van docenten 
zich daarvoor lenen. We richten ons in deze bijdrage op het 
domein van de docent-leerling relatie. Opvattingen van leer-
lingen over de relatie met hun docent hangen duidelijk samen 
met zowel hun prestaties als hun motivatie (zie onder andere 
Den Brok, Brekelmans, & Wubbels, 2004). Dit maakt het vol-
gens ons zinvol om de kennis van docenten over de relatie met 
een specifieke klas leerlingen te ijken aan de opvattingen van 
leerlingen over die relatie. Het gaat daarbij niet om de alge-
mene kennis die docenten en leerlingen hebben over relaties 
tussen docenten en leerlingen, maar over de relatie van een 
specifieke klas leerlingen met een specifieke docent. 
Om te verkennen wat een vergelijking tussen de kennis van 
docenten en de opvattingen van leerlingen kan opleveren, ma-
ken we gebruik van een studie die onlangs is gepubliceerd in 
Journal of Classroom Interaction (Brekelmans, Mainhard, Den 
Brok, & Wubbels, 2011).
 
Vergelijking van kijkkaders van docenten en leerlingen
Om opvattingen van docenten en leerlingen over hun relatie te 
kunnen vergelijken, is het allereerst van belang na te gaan of zij 
wel hetzelfde kijkkader gebruiken om hun relatie te karakteri-
seren. Leerlingen en docenten kunnen het gedrag van docenten 
heel anders interpreteren. Wanneer een docent bijvoorbeeld 
vaak aan de leerlingen vraagt wat zij willen, kan een docent dat 
opvatten als uiting van zijn betrokkenheid bij leerlingen, terwijl 
leerlingen dat zouden kunnen benoemen als onzekerheid van de 
docent, omdat die niet goed weet wat te doen. Als je verschillen 
vindt in de mate waarin docenten en leerlingen het gedrag van 
de docent ervaren als ‘onzeker’, dan weet je vervolgens niet of dat 
ligt aan een verschillende betekenisverlening aan bepaald gedrag 
of dat beide partijen hetzelfde gedrag als onzeker zien maar ver-
schillen in opvatting over de mate van onzekerheid die daarmee 
wordt gecommuniceerd door de docent.
Om na te kunnen gaan of docenten en leerlingen hetzelfde 
kijkkader hanteren, is uitgegaan van een model dat op tal van 
terreinen geschikt is gebleken om te beschrijven hoe mensen als 
persoon door anderen worden ervaren (interpersoonlijke cirkel/
interpersonal circumplex, zie onder andere Fabrigar, Visser, & 
Browne, 1997). Het model is gebaseerd op analyses van woor-
den waarmee mensen elkaar beschrijven  en die iets zeggen over 
de relatie tussen personen (woorden zoals vriendelijk, onaardig 
en dergelijke). Daarbij bleek dat er aan al die woorden twee di-
mensies ten grondslag liggen. Die dimensies zijn in verschillende 
(internationale) studies met verschillende namen aangeduid 
(onder andere Control en Affiliation, Dominance en Love). Wij 
gebruiken Invloed en (emotionele) Nabijheid.
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In Figuur 1 wordt de interpersoonlijke cirkel weergegeven 
voor de beschrijving van leerlingen van hun docent. In deze 
figuur staan acht aanduidingen van een bepaald type interper-
soonlijke beschrijving op gelijke afstand van elkaar. Gezamen-
lijk beslaan zij de hele cirkel. Zij vormen als het ware een net-
werk waarbinnen interpersoonlijke woorden gepositioneerd 
kunnen worden. Woorden die dicht bij elkaar liggen, zoals 
‘vriendelijk’ en ‘begrijpend’ zijn meer verwant dan woorden 
die verder van elkaar liggen, zoals ‘vriendelijk’ en ‘corrigerend’ 
en woorden die tegenover elkaar liggen zijn elkaars tegenge-
stelde, zoals ‘vriendelijk’ en ‘ontevreden’. De cirkelstructuur 
brengt in beeld dat elke interpersoonlijke beschrijving een 
combinatie is van twee onderliggende dimensies. De dimen-
sie Nabijheid geeft weer in hoeverre een docent leerlingen het 
gevoel geeft dat ze begrepen worden of in hoeverre een docent 
open staat voor hun ideeën. De dimensie Invloed heeft betrek-
king op de mate van controle van de docent over de interactie 
met de leerlingen.
Verschillen in opvattingen tussen docenten en leerlingen in 
eerder onderzoek
Er zijn een aantal studies gedaan waarin verschillen in opvat-
tingen van docenten en leerlingen over de docent-leerlingrela-
tie zijn bestudeerd (Brekelmans, Wubbels, & Den Brok, 2002; 
Den Brok, Levy, Rodriguez, & Wubbels, 2002; Den Brok, Bre-
kelmans, & Wubbels, 2006; Fisher & Rickards, 2000; Harkin & 
Turner, 1997; Rickards & Fisher, 2000; Wubbels & Brekelmans, 
1997; Yuen, 1999). In die studies werd er impliciet van uitge-
gaan dat docenten en leerlingen hetzelfde kijkkader gebruiken. 
In de meeste van de studies kwam naar voren dat docenten 
hun relatie met een bepaalde klas gemiddeld als meer invloed-
rijk en nabij karakteriseren dan de leerlingen uit die klas. 
In een studie die we ongeveer 20 jaar geleden hebben uit-
gevoerd bij 143 docenten vonden we dat twee derde van de do-
centen zichzelf als meer invloedrijk en nabij karakteriseerden 
dan de leerlingen terwijl het bij een derde van de docenten juist 
andersom was (Wubbels, Brekelmans, & Hooymayers, 1992). 
Figuur 1. Model Interpersoonlijk 
Leraarsgedrag met twee dimensies, Invloed en 
emotionele  Nabijheid (Wubbels & Créton, 1984, 
aangepaste versie 2011).
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We interpreteerden de overeenstemming tussen de opvattingen 
van docenten en leerlingen toen als het vermogen van docen-
ten om te kunnen inschatten hoe zij op leerlingen overkwamen. 
Daarmee waardeerden we dus de praktijkkennis van de docen-
ten bij wie de discrepantie kleiner was als van hogere kwaliteit 
dan die van docenten met een grotere discrepantie. De praktijk-
kennis van docenten die hun invloed en nabijheid groter in-
schatten dan hun leerlingen typeerden we als ‘wishful thinking’ 
en de praktijkkennis van docenten die hun invloed en nabijheid 
lager inschatten als ‘bescherming tegen teleurstelling’. 
Het PERSON-model van Kenny (2004) laat zien hoe de 
percepties van andere mensen niet alleen iets zegt over die an-
der, maar ook over de persoon die de ander beoordeelt. Wan-
neer iemand zichzelf karakteriseert betreft praktijkkennis te-
vens zelfkennis en is de component van de beoordelaar in de 
beoordeling nog groter. Onderzoek heeft laten zien dat de dis-
crepantie tussen het gedrag dat iemand vertoont (bijvoorbeeld 
het aantal vriendelijke opmerkingen dat een docent maakt) 
en hoe dat gedrag benoemd wordt (bijvoorbeeld “deze docent 
is vriendelijk”) groter is wanneer de persoon dat gedrag zelf 
benoemt dan wanneer anderen dat gedrag benoemen (Kolar, 
Funder, & Colvin, 1996). Volgens Dunning, Johnson, Ehrlinger 
en Kruger (2003) zou bij deze discrepanties in geval van min-
der bekwame professionals eerder sprake zijn van overschat-
ting, en bij zeer bekwame professionals eerder van onderschat-
ting van hun bekwaamheden. Onderschatting zou te maken 
kunnen hebben met een vorm van bescheidenheid (= kritische 
opstelling) met betrekking tot de eigen bekwaamheden die 
mogelijk voortkomt uit een beter begrip van de complexiteit 
van het creëren en in stand houden van een positieve docent-
leerling relatie. Overschatting zou te maken kunnen hebben 
met ‘self-enhancement’ om een positief zelfbeeld te behouden 
(zie ook Kenny, 1994) en/of beperkte mogelijkheden om vol-
doende kritisch te reflecteren op het eigen gedrag. Kolar et al. 
(1996) gebruikten de fish and water effect–hypothese om het 
gebrek aan bewustzijn van de eigen gedragspatronen te verkla-
ren. Om dezelfde reden als vissen het moeilijk vinden om water 
te detecteren, zou het moeilijk zijn om de eigen positieve en 
negatieve gedragstendensen te benoemen. 
Aanvullend onderzoek naar verschillen in opvattingen
Als aanvulling op het eerder uitgevoerde onderzoek analyseer-
den we in de studie uit 2011 de verschillen bij een grotere groep 
docenten en hun klassen (N=6060) en gingen we na of er een 
verband was tussen de aard van de discrepantie met leerlingen 
(over- of onderschatting) en de kwaliteit van het interpersoon-
lijk handelen van docenten. De docenten waren afkomstig van 
300 verschillende scholen voor voortgezet onderwijs in Neder-
land, 51% was man, ervaring varieerde van 1-43 jaar (M=7.9, 
SD=8.6). Alle leerjaren en vakken uit het alfa-, bèta- en gam-
ma-domein waren vertegenwoordigd.
Gegevens over de opvattingen van leerlingen en docenten 
over de invloed en nabijheid van docenten werden gebaseerd 
op een 24 item selectie uit de Vragenlijst voor Interpersoon-
lijk Leraarsgedrag (VIL, Wubbels & Créton, 1984; Wubbels, 
Créton, & Hooymayers, 1985) met drie items voor elk van de 
acht octanten die rond de acht woorden in de interpersoonlijke 
cirkel van Figuur 1 kunnen worden onderscheiden. Voorbeel-
den van items zijn: “deze docent is geduldig”, “deze docent is 
streng”. Items moesten gewaardeerd worden op een vijfpunts-
schaal van nooit tot altijd. De leerlingen werd gevraagd hoe zij 
Docent X zien, de docent werd gevraagd hoe hij of zij zichzelf 
in de betreffende klas ziet.
Scores voor Invloed en Nabijheid - berekend op basis van 
het theoretische model (zie Figuur 1)- hadden een Cronbach’s 
alfa van respectievelijk .85 en .81 voor de docentgegevens  en 
.79 en .88 voor de leerlinggegevens. In het onderzoek werden 
de scores van leerlingen uit eenzelfde klas gemiddeld. Om na 
te gaan of de overeenstemming tussen leerlingen deze aggre-
gatie rechtvaardigde werden een aantal overeenstemmingsma-
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ten berekend, ICC1, ICC2 (Lüdtke, Robitzsch, Trautwein, & 
Kunter, 2009; Miller & Murdock, 2007; Raudenbush & Bryk, 
2002) en de Average Deviation index (AD, Burke & Dunlap, 
2002; LeBreton & Senter, 2008). Alle maten voldeden ruim-
schoots aan de eisen.
Resultaten 
Om na te gaan of leerlingen en docenten hetzelfde kijkkader 
gebruiken werd een Multi-groep confirmatieve factoranalyse 
uitgevoerd (Mplus software, Muthén & Muthén, 2001). Met 
deze analyse kan worden nagegaan of de gebruikte vragenlijst 
hetzelfde meet, ongeacht of leerlingen of docenten de items be-
antwoorden. Het kijkkader bleek niet helemaal gelijk voor leer-
lingen en docenten. Een model met voor beide dezelfde factor-
structuur maar met een iets andere positionering van de acht 
octanten had een betere fit1 dan een model met exact dezelfde 
positionering van de octanten. In Figuur 2 is de enigszins af-
wijkende positionering voor docenten en leerlingen zichtbaar 
(met name aan de linkerkant van het model). 
De figuur laat zien dat de theoretische scores en de scores van 
leerlingen en docenten allen in hetzelfde octant liggen. Wan-
neer correlaties worden berekend tussen scores gebaseerd op 
de theoretische factorladingen en de leerling- en docentscores 
gebaseerd op de empirisch gevonden factorladingen, dan zijn 
deze correlaties .97 en .98. Vanwege deze hoge correlaties heb-
ben we in de verdere analyses de opvattingen van leerlingen en 
docenten gebaseerd op het theoretische model.
Uitgaande van hetzelfde theoretische model voor de op-
vattingen van leerlingen en docenten konden we vervolgens 
vergelijken of leerlingen en docenten het ook eens waren 
over de hoeveelheid Invloed en Nabijheid van een docent in 
een bepaalde klas. Gemiddeld genomen vonden docenten dat 
zij meer invloed (M=0.15, SD=0.30) en nabijheid (M=0.40, 
SD=0.25) vertoonden dan hun leerlingen (invloed: M=0.12, 
SD=0.24, nabijheid: M=0.29, SD=0.28).
In Tabel 1 zijn de resultaten weergegeven in de vorm van 
percentages van de docenten die een hogere score hadden dan 
de leerlingen (overschatting), een lagere (onderschatting) of 
een zelfde score (binnen de meetfout) hadden als de leerlingen.
Tabel 1 laat zien dat de meeste docenten hun Invloed (55%) 
en hun Nabijheid (66%) overschatten ten opzichte van leerlin-
gen. Wanneer we uitgaan van discrepanties in termen van het 
absolute verschil tussen de scores van docenten en leerlingen 
dan zijn de gevonden waarden gemiddeld 0.19 (SD=0.16) voor 
Invloed en 0.22 (SD=0.18) voor Nabijheid. Op beide dimensies 
zijn deze verschillen groter dan een halve standaarddeviatie in 
de scores van leerlingen voor invloed en nabijheid (0.6-0.9 SD, 
middelmatig tot groot effect, Cohen, 1988). Hoewel docenten 
en leerlingen een vergelijkbaar kijkkader inzetten om de do-
cent-leerling relatie in de klas te benoemen, zijn zij het dus niet 
Figuur 2. Circumplex modellen volgens theorie 
en empirische resultaten voor leerlingen en 
docenten.
1 χ2d (12) = 471.32; p<.0001. Model 1: χ2(16) = 738.18; CFI = .99; TLI =.97; 
RMSEA = .08; SRMR = .05. Model 2: χ2(28) = 1209.49; CFI = .98; TLI = .97; 
RMSEA = .08; SRMR = .06
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erg eens over de mate van invloed en nabijheid. 
Vervolgens hebben we gekeken of er een verband was tus-
sen de aard (over- of onderschatting) en de grootte van de dis-
crepantie met leerlingen en de kwaliteit van het interpersoon-
lijk handelen van docenten. We gebruikten daartoe de hoogte 
van de invloed- en nabijheidscores van de leerlingen als een in-
dicatie voor de kwaliteit van het interpersoonlijk handelen van 
docenten. Hoe hoger de scores van de leerlingen op Invloed en 
Nabijheid hoe hoger de kwaliteit van het interpersoonlijk han-
delen van de docent. Op basis van het onderzoek van Dunning 
et al. (2003) verwachtten we een negatieve correlatie tussen het 
niveau van invloed en nabijheid volgens leerlingen en de mate 
van discrepantie. Voor docenten met een relatief hoog niveau 
van invloed en nabijheid volgens leerlingen verwachtten we 
onderschatting, voor docenten met een relatief laag niveau van 
invloed en nabijheid volgens leerlingen verwachtten we over-
schatting. In Figuur 3 zijn de verbanden tussen discrepantie en 
niveau van invloed en nabijheid weergegeven.
Zoals verwacht is er zowel bij invloed als nabijheid sprake 
van een negatief lineair verband. Dit verband was sterker voor 
Nabijheid (r=-.56, p<.001) dan voor Invloed (r=-.24, p<.001). 
Voor Nabijheid wordt meer dan 30% van de variantie in de 
verschilscores tussen docenten en leerlingen verklaard door het 
niveau van Nabijheid volgens leerlingen.
Implicaties voor onderzoek
Wat betekent dit nu vanuit het perspectief van de kwaliteit van 
de praktijkkennis van docenten? Onderzoekers die in hun onder-
zoek de praktijkkennis van docenten gebruiken om een beeld te 
krijgen van wat er in de klas gebeurt, moeten er rekening mee 
houden dat dit niet zo maar observaties of opvattingen van 
leerlingen kan vervangen. Wanneer docenten met een lager be-
kwaamheidsniveau de neiging tot overschatten hebben en do-
centen met een hoger niveau de neiging tot onderschatten dan 
geeft dit een vertekend beeld van hun interpersoonlijke handelen. 
Beschrijvingen van docenten van hun handelen leiden tot gro-
tere verschillen tussen docenten dan wanneer het beeld op ob-
servaties of leerlinggegevens gebaseerd zou zijn. Deze over- en 
onderschatting maakt ook de interpretatie van verbanden met 
andere variabelen lastig.
Een ander belangrijk aandachtspunt vormt de wijze waar-
op docenten bij de verzameling van de data worden uitgeno-
digd om hun opvatting over de relatie met leerlingen te geven. 
In onze studie werd aan docenten gevraagd hoe zij zichzelf in 
de betreffende klas zien, terwijl de items uit de vragenlijst wa-
ren geformuleerd volgens het format: DEZE docent is … (bij-
voorbeeld vriendelijk). Hofstee (1994) beveelt aan op basis van 
    Percentage docenten
Invloed 
 Overschatting   55.4
 Gelijke scores      1.8
 Onderschatting   43.3
Nabijheid 
 Overschatting   66.0
 Gelijke scores      0.8
 Onderschatting   33.3
Tabel 1. Over- en onderschatting van docenten van hun Invloed en 
Nabijheid in verband met leerlingen
tabel 1
Figuur 3. Verschil tussen de opvattingen van docenten en leerlingen over de In-
vloed en Nabijheid van de docent in relatie tot de kwaliteit van interpersoonlijk 
handelen van de docent.
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theoretische en empirische overwegingen in het geval van zelf-
rapportages dit in de derde persoon te doen. Dit nodigt na-
melijk meer uit om in de positie van een buitenstaander naar 
jezelf te kijken en verhoogt daarmee de ‘self-accuracy’. De door 
ons gekozen vraag (hoe ziet u uzelf in de klas?) zou docenten 
hebben kunnen uitnodigen om niet zozeer hun gedrag maar 
veel meer hun intenties te benoemen. Het lijkt dan ook interes-
sant om na te gaan wat er gebeurt als docenten op een andere 
manier worden uitgenodigd om de relatie met hun leerlingen 
te beschrijven. Interessant lijkt ons om hen expliciet te vragen 
de positie van leerlingen in te nemen en dan te bestuderen of 
dit tot een geringere discrepantie met de opvatting van leerlin-
gen leidt (‘meta-accuracy’). Uit oogpunt van interpersoonlijke 
bekwaamheid is het kunnen inschatten van de opvatting van 
de ander in de relatie een belangrijke component.
Implicaties voor de onderwijspraktijk: leerlingen als critical 
friends
Voor de docenten die de kwaliteit van hun praktijkkennis willen 
toetsen zou het - waar het gaat om de relatie met hun leerlingen 
- aanbeveling verdienen om hun leerlingen te beschouwen als 
critical friends die met hun kijk op de relatie als een interessante 
partner in professionele ontwikkeling kunnen fungeren.
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productieve en contraproductieve 
gedachten van leraren over de leraar-
leerlingrelatie
Theo Wubbels
Centrum voor Onderwijs en Leren
Universiteit Utrecht
“If one considers teacher thinking an important determinant 
of the events in the classroom, it is obvious that influencing this 
thinking process can be worthwhile.” (Verloop, 1989, p. 250)
Inleiding
De rode draad van de bijdrage van Nico Verloop aan het in-
ternationale onderwijskundig onderzoek is zijn bemoeienis 
met kennis van leraren en wel met alle aspecten van de kennis 
die leraren hebben over hun vak en gebruiken bij het werk in 
de klas en de school waaronder ook begrepen het hoger on-
derwijs. In zijn werk gaat het over het denken van leraren in 
termen van interactieve cognities, opvattingen, kennis en prak-
tijkkennis, zoals vakkennis, algemeen onderwijskundige kennis 
en (vak)didactische kennis. In zijn proefschrift ging het over 
interactieve cognities en hoe die door een interventie zouden 
kunnen worden verbeterd en in overeenstemming worden 
gebracht met theorie (Verloop, 1989). Zijn oratie verbreedde 
dit gebied naar het geheel van de praktijkkennis van docenten 
als deel van de onderwijskundige kennisbasis (Verloop, 1991). 
De vraag in zijn werk was ook wat praktijkkennis van leraren 
bijdraagt aan de wetenschappelijke kennis over goed lesgeven. 
In 1999 werkte hij voor de Programmaraad voor het Onder-
wijsonderzoek (PROO) van de Nederlandse Organisatie voor 
Wetenschappelijk Onderzoek (NWO) dit gebied verder uit in 
een overzichts- en programmeringsstudie over de leraar, niet 
alleen zijn of haar (praktijk)kennis maar ook de professionele 
ontwikkeling, opleiding en nascholing (Verloop, 1999).
Nico Verloop en ik hebben samengewerkt aan onderzoek 
naar de kennis van leraren. Wanneer ik zijn onderzoeksgebied 
en de kern van het mijne aan elkaar relateer blijkt er echter wei-
nig overlappends geschreven te zijn, althans op basis van empi-
rische gegevens. Dat is ook niet zo gek, omdat mijn onderzoek 
zich heeft geconcentreerd op het handelen van docenten en 
in het bijzonder de daarmee samenhangende relatie met hun 
leerlingen. Daarbij richtte ik mij op de percepties van zowel 
leerlingen als leraren van die relatie. In deze bijdrage wil ik een 
aantal elementen in kaart brengen van het denken van leraren 
over de leraar-leerlingrelatie, ontleend aan mijn onderzoek en 
ervaring. 
We zouden lerarenpercepties van hun eigen gedrag als den-
ken van leraren kunnen opvatten, maar dat is niet heel gebrui-
kelijk en ik laat ze hier buiten beschouwing. De idealen die le-
raren over die relaties hebben beschouw ik wel als opvattingen 
en in het volgende zal ik in de eerste plaats kort de docentper-
cepties van hun ideale relatie met leerlingen beschrijven. De 
onderzoeksgebieden rond kennis en de leraar-leerlingrelatie 
hebben zich in het werk van Verloop en mij het meest ver-
mengd in het afgeronde promotieonderzoek van Mirjam Nij-
veldt en de lopende promotieonderzoeken van Romi de Jong 
en Luce Claessens. Nijveldt (2008) onderzocht het beoordelen 
van competenties van leraren en bestudeerde beoordelings-
procedures en de kennis die leraren daarbij gebruiken voor het 
gebied van de interpersoonlijke competentie. Dit onderzoek 
leverde vooral een bijdrage aan het verhelderen van beoorde-
lingsprocedures en de aard van de kennis die docenten daarbij 
gebruiken. Claessens (zie Claessens, Van Tartwijk, Den Brok, 
Wubbels, & Verloop, 2011) onderzoekt de kennis van leraren 
over de leraar-leerlingrelatie en hoe die kennis zich gedurende 
de beroepsloopbaan ontwikkelt. Resultaten daarvan zijn nog 
niet beschikbaar. De Jong bestudeert kennis en opvattingen 
van leraren in het interpersoonlijk domein. Een deel van haar 
werk bespreek ik hierna, met name het complementariteitbe-
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ginsel in interacties. Tenslotte wil ik in deze bijdrage ingaan 
op de gedachten van leraren over gedrag dat tot bepaalde klas-
sensituaties en relatievormen tussen leraar en leerlingen kan 
leiden. Ik doe dit meer op basis van onze begeleidingservaring 
dan op grond van harde empirische gegevens.
Bij sommige aspecten in deze bijdrage zal ik gebruik ma-
ken van het tweedimensionale assenstelsel van het Model voor 
Interpersoonlijk Leraarsgedrag (Wubbels, Brekelmans, Den 
Brok, & Van Tartwijk, 2006; Figuur 1 op pagina 105), waarin 
met een invloeds- en emotionele nabijheidsdimensie de leraar-
leerlingrelatie wordt beschreven in de interpersoonlijke cirkel.
De ideale leraar-leerlingrelatie
Uit ons kwantitatief empirisch onderzoek naar interpersoon-
lijke relaties in de klas hebben we gegevens over het denken 
van leraren beschikbaar wat betreft de door hen gewenste le-
raar-leerlingrelatie (Wubbels et al., 2006). Leraren zijn het er 
over eens dat ze in hun relatie met leerlingen een hoge mate 
van nabijheid willen realiseren, de horizontale as van het mo-
del voor interpersoonlijk leraarsgedrag. Veel belangstelling, 
hulpvaardigheid, aandacht en vriendelijkheid van de kant van 
de leraar wordt door vrijwel alle leraren in alle landen waarin 
onderzoek met de Vragenlijst Interpersoonlijk Leraarsgedrag 
is gedaan kenmerkend geacht voor een ideale leraar-leerling-
relatie. Er zijn echter wel verschillen tussen leraren op de in-
vloedsdimensie. Alle leraren vinden weliswaar dat de leraar in 
die relatie de leiding moet hebben, maar de mate waarin is toch 
opvallend verschillend. Waar sommigen zichzelf zeer hoog op 
de invloedsdimensie willen zien, hebben anderen een voorkeur 
voor aanzienlijk meer ruimte voor de leerlingen en komen ze 
halverwege het midden en het uiteinde van de invloedsdimen-
sie uit. We noemen dit respectievelijk het duidelijkheidbieden-
de en het ruimtegevende ideaalbeeld van leraren. In termen 
van de typologie van acht leraarstypen van Brekelmans (1989) 
kiest ongeveer 25% van de leraren het Gezaghebbende en 75% 
het Tolerante en tegelijkertijd Gezaghebbende type. 
Complementariteit
De Jong (zie De Jong, Verloop, Van Tartwijk, Veldman, & Wub-
bels, ingediend) onderzoekt gedachten en kennis van ervaren 
en beginnende docenten over het omgaan met leerlingen en de 
ontwikkeling daarin tijdens de lerarenopleiding. Daarbij is de 
aandacht tot nu toe gericht op verwachtingen die leraren heb-
ben over reacties van leerlingen op acties van docenten in spe-
cifieke situaties. In het kader van dit hoofdstuk is in het bijzon-
der het begrip complementariteit van belang. Complementaire 
reacties in interacties worden gekenmerkt door gelijkheid op 
de nabijheidsas en ongelijkheid op de invloedsas. Kort samen-
gevat: vriendelijk gedrag van de een gaat samen met vriendelijk 
gedrag van de ander; agressie roept agressie op en veel invloed 
van de een impliceert weinig invloed van de ander. Volgens 
onder meer Tiedens en Fragale (2003) en Tracey (2004) kan 
in menselijke interacties in het algemeen complementariteit 
eerder worden verwacht dan andere opeenvolgingen van in-
teracties. Dat wil zeggen dat wanneer in een situatie iemand 
vriendelijk reageert van de ander in de interactie eerder vrien-
delijkheid dan onvriendelijkheid kan worden verwacht. Dit is 
een waarschijnlijkheidsuitspraak en betekent niet dat vriende-
lijkheid niet met onvriendelijkheid kan worden beantwoord; 
dit laatste komt echter minder vaak voor. 
Op de nabijheidsas van het model voor interpersoonlijk 
leraarsgedrag kan deze complementariteit leiden tot escale-
rende communicatie: bijvoorbeeld steeds meer vriendelijk-
heid ten opzichte van elkaar. Ook het andere uiteinde van de 
nabijheidsas kent een bekend voorbeeld van escalatie zowel in 
de politiek als het klaslokaal: escalerende agressie. In de klas 
bijvoorbeeld kan een leerling die boos op de leraar reageert 
boosheid terug verwachten. Op de invloedsdimensie roept 
zelfstandig, richtinggevend gedrag van de leraar meestal vol-
gend gedrag van de leerling op. Ook hier kan een vorm van 
escalatie optreden, waarbij het sturende gedrag van leraren op 
termijn tot passieve, afhankelijke leerlingen kan leiden. Omge-
keerd wordt leerlingenactiviteit gestimuleerd door leraren die 
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leerlingen ruimte daartoe geven, dat wil zeggen dat ze gedrag 
vertonen onderaan de invloedsdimensie. Vooral wanneer dit 
laatste gebeurt als onverwachte afwijking van de gebruikelijke 
dominante rol van de leraar, kan het enige tijd duren voordat 
leerlingen echt initiatief gaan nemen; de omkering van wat er 
in het klaslokaal gebruikelijk is komt niet zo maar tot stand. 
In het onderzoek van De Jong bracht zij de praktijkken-
nis van leraren over dergelijke situaties explorerend in kaart 
door ze beschrijvingen van situaties voor te leggen waarin de 
leraar bepaald gedrag vertoonde en vroeg welke reacties ze van 
de leerlingen verwachten. De resultaten bevestigden over het 
algemeen dat leraren van leerlingen complementaire reacties 
verwachten. Een uitzondering betrof de situatie waarin leraren 
zich op grote emotionele afstand en hoog op de invloedsdi-
mensie bevonden. Op basis van complementariteit kan ver-
ondersteld worden dat leerlingen dan boos zouden reageren. 
Leraren verwachtten echter dat leerlingen zich in reactie op 
dergelijk leraarsgedrag onderdanig, volgzaam en timide zou-
den gedragen. Er was daarbij, onverwacht, geen verschil tussen 
ervaren en beginnende leraren.
problemen van leraren in de leraar-leerlingrelatie
Vanuit onze begeleidingservaring (zie ook Créton, Wubbels, & 
Hooymayers, 1989) kunnen we kennis over complementariteit 
in verband brengen met problemen in de leraar-leerlingrelatie. 
Het gaat daarbij om contra-intuïtief  handelen en het verwar-
ren van de invloed- en nabijheidsdimensie, ofwel het onterecht 
veronderstellen van vaste verhoudingen daartussen.
Contra-intuïtief handelen: nabijheid
Complementaire reacties kunnen tot een verslechterde leraar-
leerlingrelatie leiden terwijl de tegenovergestelde, niet comple-
mentaire en daarmee ook niet altijd natuurlijke reacties soms 
tot verbeteringen kunnen leiden. In die zin moeten leraren 
soms tegen hun intuïtie in handelen en we zien in de praktijk 
dat ervaren leraren dat ook doen. We geven enkele voorbeel-
den. Sommige beginnende leraren komen in hun communica-
tie met leerlingen in een escalerende agressieve spiraal terecht. 
Soms is dat een ongewenst gevolg van het goed bedoelde ad-
vies om vooral streng te beginnen. Deze leraren reageren fel 
op ordeverstoringen van leerlingen en nemen bij relatief kleine 
overtredingen extreme maatregelen zoals het uit de klas ver-
wijderen, laten nablijven en andere zware straffen. Hoewel 
geen van die maatregelen objectief slecht is, kunnen ze wel 
aanleiding geven tot nog agressievere reacties van leerlingen 
zodat de situatie alleen maar verslechtert: de strijd escaleert en 
wanneer leerlingen zich nog meer misdragen heeft de leraar 
geen nog zwaardere correcties ter beschikking. Leraar en klas 
staan uiteindelijk als kemphanen tegenover elkaar en zijn ge-
vangen in wat Watzlawick, Beavin en Jackson (1970) een spel 
zonder einde noemen. Zo’n situatie is vrijwel onoplosbaar en 
vindt zijn oorsprong in een reeks van opeenvolgende comple-
mentaire reacties: agressie roept agressie op. In een vroeg stadi-
um bij leraren het bewustzijn bevorderen van het ontstaan van 
dergelijke spiralen kan het ontstaan ervan helpen voorkomen. 
Leraren moeten dan tegen die complementaire intuïtie weten 
in te gaan. 
Let wel, het gaat er hier niet om te zeggen dat de leraren ver-
keerde bedoelingen zouden hebben en erop uit zouden zijn om 
een agressief klassenklimaat te scheppen. Integendeel, deze lera-
ren hebben veelal de beste bedoelingen en daarom is het des te 
pijnlijker dat ze in zo’n agressieve situatie terecht komen. Ze zijn 
gevangen geraakt in een destructieve communicatieve spiraal. 
Met de beste bedoeling ten opzichte van de leerlingen gedragen 
ze zich zo dat er een slecht klimaat ontstaat. Hun gedachten zijn 
daarbij contraproductief. Voor het verloop van de interactiepro-
cessen in de klas tellen nu eenmaal niet de bedoelingen, maar de 
effecten van het gedrag van de leraar op de leerlingen.
Wanneer zo’n negatief klassenklimaat eenmaal is ontstaan, 
is een tweede contraproductieve gedachte de natuurlijke men-
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selijke neiging om de ander als schuldig aan het veroorzaken 
van de problemen aan te wijzen. Bij ruzies hebben mensen de 
neiging naar de oorzaak te zoeken. Veelal liggen die niet dui-
delijk, althans zijn de partijen het er niet over eens. Discussie 
daarover is in het algemeen contraproductief en belemmert 
eerder de oplossing van de problemen dan dat ze die bevordert. 
In wanordelijke situaties in de klas is het niet anders: leerlin-
gen veroorzaken wanorde en de leraar is onvriendelijk, straft 
te veel en kan geen orde houden. De leraar meent dat hij of 
zij niet anders kan gezien het wanordelijk gedrag van de leer-
lingen. De leerlingen op hun beurt vinden het terecht dat zij 
zich misdragen: de leraar vraagt er zelf om gezien zijn of haar 
onterechte en onvoorspelbare straffen. Beide partijen verwijten 
elkaar dat ze de onaangename situatie in stand houden en heb-
ben gecreëerd. De ander is schuldig. Volgens Watzlawick et al. 
(1970) is dit zoeken en wijzen naar de schuldige de grootste be-
lemmering om tot een oplossing te komen. Het aanwijzen van 
schuldigen versterkt de negatieve patronen. In plaats daarvan 
moet iemand de wijste zijn om die patronen te doorbreken, 
en wel de leraar. Van de leraar als professional mag verwacht 
worden dat hij of zij zich aan het aanwijzen van de schuldige 
kan onttrekken en dat hij of zij een communicatieve oplossing 
probeert te vinden. 
De uitdaging is om de complementaire interactie te be-
reiken aan het andere uiteinde van de nabijheidsas: vriende-
lijkheid die vriendelijkheid oproept. Wanneer leraren op een 
authentieke manier belangstelling en zorg voor hun leerlingen 
weten te tonen en situaties weten te scheppen waarin op een 
natuurlijke manier wederzijdse betrokkenheid wordt bevor-
derd dan kan het ontstaan van de agressieve spiraal soms wor-
den voorkomen. Een terloopse opmerking over goed gemaakte 
opdrachten, kleding of gedrag van leerlingen, aandacht voor 
waar ze ook buiten de les mee bezig zijn kan wonderen doen. 
Dit vereist een omslag in het denken van de leraar; voor begin-
nende leraren het vervangen van intuïtieve reacties door aan-
vankelijk contra-intuïtieve. Praktijkkennis van ervaren leraren 
betekent in dit verband dat ze contra-intuïtieve reacties weten 
te vertonen en meestal zijn die dan na enige tijd intuïtief ge-
worden. Beginnende leraren moeten inzicht in de communica-
tieve gevolgen van complementaire reacties verwerven.
Contra-intuïtief handelen: invloed
Veel goede leraren hebben ervaren dat een centrale positie 
voor de klas waarbij ze zelf aan het woord zijn bevorderend 
is voor een rustig en aandachtig klassenklimaat waarin leer-
lingen meewerken en goed bij de les blijven. Wanneer ze ook 
nog eens een goed verhaal bij hun instructies kunnen houden, 
worden ze daarvoor beloond met aandachtige en vaak zelfs 
bewonderende leerlingen. Ze zijn dan wellicht het archetype 
van de leraar, waarvoor leerlingen later het vak gaan studeren 
omdat ze geïnspireerd zijn door zijn of haar enthousiasme en 
meestal ook door de persoonlijke aandacht die ze kregen. Voor 
veel leraren is zo’n situatie het ultieme doel: leerlingen die aan 
hun lippen hangen, ze willen niets liever dan dat. 
Zo’n klassenklimaat kan negatief escaleren, vooral wanneer 
leraren beperkt persoonlijke interesse voor de leerlingen tonen. 
Het gaat dan bijvoorbeeld om leraren die vinden dat leerlin-
gen tonen dat ze weinig eigen verantwoordelijkheid kunnen 
dragen of te weinig geneigd zijn zelf initiatieven te nemen in 
het kader van de lesstof. Bij zulke leraren kan het initiatief 
dat ze zelf steeds weer nemen het initiatief van de leerlingen 
dood slaan. Het is dan heel moeilijk geworden om die leer-
lingen ook zelf(standig) aan het werk te krijgen. Wanneer een 
leraar leerlingen daartoe ruimte geeft zullen leerlingen niet van-
zelfsprekend het initiatief nemen. De intuïtie van leraren of de 
spontane reactie is dan toch zelf weer het initiatief te nemen. Dat 
kan bijvoorbeeld gezien worden wanneer leraren hun eigen vra-
gen beantwoorden omdat leerlingen toch geen antwoord geven. 
Ze doen dat soms terwijl ze de leerlingen amper de gelegenheid 
daartoe hebben gegeven, maar in hun eigen beleving al lang op 
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een antwoord hebben gewacht. Voor de zo ontstane escalerende 
complementariteit op de invloedsdimensie geldt dat een veran-
dering van cognities van de leraar nodig is om tegen hun intuïtie 
in te gaan. Dan kunnen ze het ontstaan van een ongunstige klas-
sensituatie voorkomen en soms als die is ontstaan die verbete-
ren. Wanneer ze in plaats van zelf de ruimte weer op te vullen 
langer wachten, kunnen ze wellicht de spiraal van de overactieve 
leraar en de passieve leerlingen doorbreken.
Verwarring van de dimensies
Vaak maken leraren te weinig onderscheid tussen de twee di-
mensies van het model voor interpersoonlijk leraarsgedrag. Ze 
handelen alsof de invloed- en nabijheidsdimensie eenduidig aan 
elkaar gerelateerd zijn. In statistische termen geformuleerd den-
ken ze dat invloed en nabijheid negatief met elkaar gecorreleerd 
zijn: hoe meer invloed je op leerlingen wilt hebben hoe minder 
nabij je moet zijn, althans wanneer het er om gaat in klassikale 
situaties een werkbaar klimaat te scheppen. Het advies “Don’t 
smile until Christmas” is een uitwerking van die gedachte. Wan-
neer je (te) vriendelijk bent zul je te weinig invloed op de leerlin-
gen hebben en dus is het advies te zorgen dat je invloed hebt door 
niet al te aardig te zijn. Niet alleen is de opvatting dat de dimen-
sies gecorreleerd zouden zijn in de praktijk vooral bij beginnende 
leraren contraproductief, ze is ook niet in overeenstemming met 
empirische gegevens over de onafhankelijkheid van deze dimen-
sies (Tiedens & Fragale, 2003). Het is heel goed mogelijk invloed 
op leerlingen te hebben en tegelijkertijd nabij te zijn, dat wil zeg-
gen vriendelijkheid, behulpzaamheid en belangstelling te tonen. 
Het handelen van leraren waarbij de escalerende interactie-
patronen optreden die in de vorige paragraaf zijn beschreven, 
is vaak mede een gevolg van de misvatting dat de twee dimen-
sies van de interpersoonlijke cirkel negatief gecorreleerd zijn. 
Juist dit denken in het gerelateerd zijn van de twee dimensies 
kan tot de agressieve communicatiespiralen leiden. Wanneer 
een leraar weinig invloed bij de leerlingen heeft en hij of zij 
dat probeert te veranderen, zal het streven naar meer invloed 
gepaard gaan met corrigeren en afstand nemen. Dat roept ook 
afstand nemen op aan de kant van de leerlingen. Vonden de 
leerlingen de leraar eerst nog aardig en had hij of zij daardoor 
nog een zeker respect, nu wordt hij of zij als een onaangenaam 
persoon gezien. Leraren die vriendelijke wanorde in hun lessen 
hadden kunnen op die manier in de agressieve vorm van wan-
orde terechtkomen, waardoor de situatie alleen maar is ver-
slechterd. Een belangrijk onderwerp voor lerarenopleidingen 
zowel wat betreft het handelen als het denken van studenten is 
het leren dat deze twee dimensies niet gecorreleerd zijn. Het is 
mogelijk veel invloed te combineren met zowel vriendelijkheid 
als correctie. 
Twee specifieke, naar onze ervaring veel voorkomende 
voorbeelden van het door elkaar halen van de twee dimen-
sies betreffen de valkuil van het corrigeren terwijl strengheid 
wordt bedoeld en onzeker gedrag vertonen terwijl ruimte ge-
ven wordt beoogd. Streng zijn wordt door beginnende leraren 
vaak geassocieerd met straffen, regels handhaven die leerlin-
gen weinig ruimte geven en onvriendelijk  reageren met harde 
maatregelen. Zoals uit voorgaande duidelijk zal zijn heeft dat 
een risico van het ontstaan van de agressiespiraal in zich. Om 
effectief orde te houden gaat het er juist om dat leraren zich zo 
gedragen dat het straffen en corrigeren niet opvallend nodig is. 
Regels moeten er zijn, maar het handhaven ervan moet door 
kleine maatregelen worden gerealiseerd door onopvallend in te 
grijpen bij de eerste de beste aanleiding. Daartoe kan een leraar 
bijvoorbeeld even een leerling die afdwaalt aankijken terwijl 
het betoog van de leraar gewoon doorgaat. Iets nadrukkelijker is 
een stap naar die leerling te zetten of het even onderbreken van 
een zin. Beginnende leraren laten echter vaak veel ongewenst ge-
drag van leerlingen onopgemerkt, omdat ze niet zien wat er ge-
beurt en dan volgt een uitbarsting wanneer het eigenlijk al te laat 
is. Expertleraren worden gekenmerkt doordat ze veel relevante 
signalen vroeg waarnemen en daarop bijna ongemerkt weten te 
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reageren (Berliner, 2001). Het gaan waarnemen van die signa-
len is een belangrijk doel voor de lerarenopleiding en maakt een 
productievere interpretatie van het begrip ‘streng zijn’ mogelijk 
waarbij de nadruk eerder op de invloed- dan op de nabijheids-
dimensie ligt. 
Een tweede interpersoonlijke valkuil betreft het verwarren 
van ruimte geven en onzekerheid tonen. Wanneer leraren ruim-
te geven om leerlingen te stimuleren doen ze dat soms gepaard 
aan onverschilligheid. Dat wordt door leerlingen gepercipieerd 
als gebrek aan interesse en kan leiden tot gebrek aan aandacht en 
enthousiasme bij de leerlingen: onverschilligheid van de leraar 
roept onverschilligheid bij de leerlingen op: complementariteit. 
De bedoeling van leraren om enthousiast leerlingen zelfstandig 
aan het werk te laten gaan vraagt om ruimte die gepaard gaat 
met belangstelling. Ook hier kan de invloedsdimensie zowel met 
nabijheid als met afstand gecombineerd worden. Leraren moe-
ten zich van de mogelijke combinaties en hun keuzes daarom-
trent bewust zijn.
Afsluiting
In deze bijdrage heb ik weergegeven wat er uit ons onderzoek 
en onze ervaring bekend is over het denken van leraren over de 
leraar-leerlingrelatie. In zekere zin is het teleurstellend dat we 
over een aantal van deze onderwerpen relatief weinig empirische 
gegevens ter beschikking hebben. Steeds weer blijkt het denken 
van leraren weinig met het handelen van docenten samen te 
hangen. De voor onderzoekers intuïtief aantrekkelijke gedachte 
dat denken het handelen stuurt is empirisch niet sterk onder-
bouwd. Allerlei instrumenten die onderzoekers voor het in kaart 
brengen van het denken gebruiken, van vragenlijsten tot concept 
maps, lijken voor die onderbouwing niet geschikt (bijvoorbeeld 
Mathijsen, 2006). Andere manieren om die cognities in kaart te 
brengen zijn arbeidsintensief, maar zullen meer gebruikt moe-
ten gaan worden om tot meer inzicht in samenhang tussen den-
ken en handelen van leraren te komen.
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“Een van de pretenties van de onderwijskunde is dat zij van enig 
nut is voor de leraar, met andere woorden dat zij deel uitmaakt 
van de kennisbasis van de leraar als professional.” (Verloop, 
1991, p.3)
Introductie
Bransford, Darling-Hammond en LePage (2005) schrijven 
dat ervaring een belangrijke rol speelt bij de ontwikkeling 
tot expert-docent. Voortbouwend op de kennis die docenten 
bijvoorbeeld tijdens hun opleiding hebben verworven, ont-
wikkelen ze door hun ervaringen praktijkkennis die richting 
geeft aan hun handelen in de klas (Verloop, 1991; Verloop, 
Van Driel, & Meijer, 2001). Een doel van de initiële leraren-
opleiding is dan ook om aanstaande docenten te helpen bij 
het opbouwen van praktijkkennis door ze een overzicht te 
geven van de kennisbasis over onderwijs en leren, ze zich de 
basisideeën daaruit eigen te laten maken, en ze te leren daar-
mee hun eigen onderwijspraktijk te analyseren en verbeteren. 
Dat vormt een van de startpunten voor hun ontwikkeling tot 
‘adaptieve experts’: professionals die bereid en in staat zijn om 
zich gedurende hun loopbaan te blijven ontwikkelen wanneer 
nieuwe inzichten en ontwikkelingen daartoe aanleiding geven 
(Bransford et al., 2009). Echter, alleen het aanreiken van die 
kennis is niet voldoende. Korthagen en zijn collega’s (Kortha-
gen, Kessels, Koster, Lagerwerf, & Wubbels, 2001) schrijven dat 
in lerarenopleidingen waarin de nadruk ligt op het overdragen 
van kennis de toepassing van die kennis in de praktijk onder 
druk kan komen te staan. Wanneer nieuwe docenten voor het 
eerst kennismaken met de praktijk van het lesgeven is de situ-
atie vaak overweldigend. Er gebeurt zoveel tegelijk dat het voor 
beginners moeilijk is overzicht over - en grip op de situatie te 
houden, terwijl van hen vrijwel iedere minuut vakdidactische, 
organisatorische, pedagogische en interpersoonlijke beslissin-
gen worden verwacht. Onder die druk maken beginnende le-
raren vaak een proces door dat meer lijkt op overleven dan op 
leren van ervaringen. Ze blijken dan gemakkelijk terug te grij-
pen op diep verankerde beelden over lesgeven, zoals ‘je moet 
streng beginnen’, in plaats van hun eigen keuzes te maken die 
zijn gebaseerd op theorie. Naar dit proces wordt vaak verwezen 
als de ‘praktijkschok’ (Brouwer & Korthagen, 2005; Koetsier 
& Wubbels, 1995; Veenman, 1984). Om die praktijkschok te 
voorkomen is het van belang dat nieuwe docenten in de op-
leiding bij hun eerste kennismaking met de praktijk een zekere 
mate van werkdruk, onzekerheid, complexiteit, en noodzaak 
om eigen verantwoordelijkheid te nemen ervaren (Koetsier & 
Wubbels, 1995). Op die manier wordt de praktijkschok als het 
ware de opleiding binnen gehaald. Begeleiders kunnen dan in 
begeleidingssituaties een veilige omgeving creëren, waarin de 
zorgen en twijfels van docenten bespreekbaar zijn en theorie 
kan worden gebruikt om een beter begrip van de processen in 
de klas te ontwikkelen. 
In de periode 2002-2006 zijn een aantal ingrijpende ver-
nieuwingen doorgevoerd in de Leidse universitaire lerarenop-
leidingen. De aanleiding daarvoor was ontevredenheid bij de 
docenten-in-opleiding (dio’s). Doel was om, meer dan in het 
verleden het geval was, de verbinding te leggen tussen de the-
orie die in de opleiding wordt behandeld en de ervaringen die 
de dio’s opdoen op de school waar zij lesgeven. 
In deze bijdrage beschrijven we de nieuwe organisatie van 
de opleiding waarbij we vooral ingaan op het onderwijs met 

Vernieuwing van de lerarenopleiding
betrekking tot de rol van regisseur. Met de rol van regisseur 
wordt gedoeld op de rol die de docenten hebben bij het creëren 
van een goed leef- en werkklimaat in hun klassen, waarbij de 
wijze waarop docenten met hun leerlingen communiceren een 
doorslaggevende factor is. We bespreken ook de effecten van de 
vernieuwing, die we vaststelden aan de hand van de waardering 
van de opleiding door de alumni. We beginnen dit hoofdstuk 
met de uitgangspunten die richting gaven aan de vernieuwing 
van de opleiding.
Vernieuwing van de Leidse universitaire lerarenopleidingen
Het programma
De universitaire lerarenopleiding heeft de vorm van een een-
jarige (tweede) masteropleiding, waarvoor studenten zich 
kunnen inschrijven wanneer zij beschikken over een master-
diploma in de vakdiscipline die aansluit bij de betreffende lera-
renopleiding. De helft van de beschikbare studiepunten wordt 
behaald met onderwijs dat wordt gevolgd aan de universiteit, 
de andere studiepunten worden behaald met het praktijkdeel 
van de opleiding dat bestaat uit het lesgeven op scholen en uit 
het daar deelnemen aan andere relevante activiteiten. 
Bij het formuleren van de eindtermen van de lerarenoplei-
dingen van de Universiteit Leiden is gekozen voor een ordening 
naar zogenaamde docentrollen die voor de docenten herkenbaar 
zijn in de beroepspraktijk. Voor de invulling van die verschillen-
de rollen wordt aangesloten bij de startbekwaamheidseisen uit 
de Wet Beroepen in het Onderwijs. Het gaat om de rol van ‘Pro-
fessional’ waarin het vermogen om zich zelfstandig te ontwik-
kelen centraal staat, en de rollen van ‘Regisseur’, ‘Vakdidacticus’, 
‘Pedagoog’ en ‘Lid van de schoolorganisatie’ die de leraar vaak 
gelijktijdig in de beroepspraktijk vervult. De rol van ‘Specialist/
onderzoeker/ontwikkelaar’ is toegevoegd vanwege het academi-
sche karakter van de universitaire lerarenopleiding. 
Tot 2004 bestond het deel van het programma dat op de 
universiteit werd gevolgd uit een serie vakken, zoals vakdidac-
tiek, pedagogiek, schoolorganisatie, die gelijktijdig naast elkaar 
worden verzorgd. Dit kwam de coherentie van het programma 
niet ten goede. Bovendien werd het programma mede hierdoor 
door veel dio’s als ‘schools’ ervaren. Vanaf 2004 werd maar een 
beperkt aantal onderdelen per periode aangeboden. Per peri-
ode staat of staan nu telkens één of hooguit twee van de zes 
rollen centraal. Van meet af aan werkt de dio aan de rol van 
Professional; deze rol staat centraal in de gehele opleiding. De 
volgorde waarin de overige rollen aan de orde komen is zo ge-
kozen dat wordt aangesloten bij de concerns die veel dio’s op 
dat moment in hun ontwikkeling hebben (vergelijk bijvoor-
beeld Verloop, 2003). Dat wil zeggen dat wordt begonnen met 
de rol die te maken heeft met het creëren van een positief leef- 
en werkklimaat, de rol van Regisseur. Daarna komt de rol van 
Vakdidacticus aan de orde, waarin het leren van het schoolvak 
door de leerling centraal staat, daarna de Pedagoog en pas dan 
de rollen ‘Lid van de schoolorganisatie’ en ‘Specialist/onder-
zoeker/ontwikkelaar’. Het onderwijs wordt ook niet langer 
verzorgd in de vorm van vakken met telkens verschillende do-
centen. Gedurende de opleiding wordt van de dio’s verwacht 
dat ze in toenemende mate verantwoordelijkheid nemen voor 
hun eigen ontwikkeling. Er wordt daarbij gewerkt aan de hand 
van een Persoonlijk Ontwikkelingsplan (POP) waarin dio’s 
voornemens ten aanzien van hun ontwikkeling in de komende 
periode vastleggen. In 2004 is ook begonnen met het werken 
met een digitaal portfolio waarin dat POP is geïntegreerd en 
waarin dio’s ook rapporteren over hun ontwikkeling (Van 
Tartwijk, Tigelaar, Veldman, & Janssen, 2008). Er zijn rubrics 
beschikbaar waarin per docentrol voor verschillende aspecten 
op verschillende niveaus is beschreven wat van de dio’s wordt 
verwacht (Goodrich Andrade, 2000; Jonsson & Svingby, 2007; 
Reddy & Andrade, 2010)
Het onderwijs op het instituut wordt nu zoveel mogelijk 
door een klein team docenten verzorgd, die de dio’s geduren-
de het gehele programma begeleiden en zo hun ontwikkeling 
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kunnen volgen. Dat team bestaat uit zowel docenten op de uni-
versiteit als docenten van de opleidingsschool die de dio’s be-
geleiden op school. In publicaties over het leren van docenten 
wordt het samenwerken met collega’s, het vormen van netwer-
ken, het bijwonen van elkaars lessen, het gezamenlijk bespre-
ken van problemen, etc., beschouwd als stimulerend voor het 
leerproces van docenten (vergelijk bijvoorbeeld Meirink, 2007; 
Smylie, 1995; Verloop, 1999). Dio’s treffen elkaar in het ver-
nieuwde curriculum daarom in een vaste groep met een vaste 
begeleider. Dio’s die op dezelfde school het praktijkdeel van de 
opleiding doorlopen, volgen het onderwijs op de universiteit 
met elkaar in één begeleidingsgroep. Dat betekent dus dat dio’s 
die verschillende vakken geven samen een begeleidingsgroep 
vormen. Alleen het vakdidactisch onderwijs wordt gevolgd in 
een groep van een andere samenstelling. In de begeleidings-
groep wordt niet alleen inhoudelijk onderwijs verzorgd, maar 
is ook veel ruimte om ervaringen uit te wisselen, waarbij de 
theorie zoveel mogelijk wordt gebruikt om die ervaringen in 
een context te plaatsen. Inhoudelijk is het onderwijs dus veel 
minder aanbodgestuurd. Er wordt aangesloten bij de ervarin-
gen die de dio’s in hun eigen schoolpraktijk opdoen (Janssen, 
Veldman, & Van Tartwijk, 2008b; Korthagen et al., 2001), en 
er is expliciet gezocht naar manieren om theorie zo aan te bie-
den dat die voor dio’s een kijkkader vormt om hun ervaringen 
betekenis te geven (Janssen, Veldman, & Van Tartwijk, 2008a). 
Hieronder illustreren we hoe dat wordt vorm gegeven aan de 
hand van een van de rollen die in de opleiding wordt onder-
scheiden: de regisseur.
Het onderwijs over de rol van regisseur in de opleiding
De wijze waarop de docent omgaat met de leerlingen bepaalt 
het werk- en leerklimaat in de klas en blijkt een belangrijke 
verklarende variabele voor zowel de motivatie en leerresultaten 
van leerlingen als de arbeidssatisfactie van docenten (Wubbels, 
Brekelmans, Den Brok, & Van Tartwijk, 2006). In 1984 con-
cludeerde Veenman op basis van een overzichtsstudie van de 
beschikbare literatuur dat beginnende docenten zich het meest 
zorgen maken over juist problemen in het omgaan met leer-
lingen. Uit meer recente studies blijkt dat dit nog steeds het 
geval is (Evertson & Weinstein, 2006; LePage et al., 2005). Voor 
lerarenopleidingen die willen aansluiten bij de zorgen van do-
centen-in-opleiding, is dan ook een belangrijk onderwerp hoe 
zij geholpen kunnen worden bij het realiseren van een positief 
sociaal klimaat in de klas. 
De eerste keer dat in de Leidse lerarenopleidingen aandacht 
wordt gegeven aan de rol van regisseur is gedurende de start-
week van de opleiding. In de startweek krijgen de dio’s in be-
perkte tijd een inhoudelijke en praktische voorbereiding op het 
lesgeven in schoolklassen in het voortgezet onderwijs, waarmee 
ze de week daarna zullen beginnen. In de startweek wordt een 
hoorcollege verzorgd dat als doel heeft om de dio’s een model 
aan te reiken dat als theoretisch referentiekader dient en een 
taal biedt om over ervaringen met het omgaan met leerlingen 
van gedachten te kunnen wisselen (Janssen et al., 2008a). Het 
model waar het hier om gaat is het Model Interpersoonlijk Le-
raarsgedrag (Wubbels & Créton, 1984: zie Figuur 1 op pagina 
105 voor een recent vernieuwde versie van dit model). Aan de 
basis van dit model liggen twee dimensies waarvan uit onder-
zoek is gebleken dat ze zowel noodzakelijk als voldoende zijn 
om de interpersoonlijke betekenis van gedrag te beschrijven 
(Wubbels et al., 2006). Op de eerste dimensie varieert de mate 
van invloed, op de tweede dimensie gaat het om de mate van 
(interpersoonlijke) nabijheid. 
Door de dimensies weer te geven als assen in een assenstel-
sel, ontstaat de mogelijkheid om de interpersoonlijke beteke-
nis van gedrag met een positie in dat assenstelsel grafisch weer 
te geven. In het hoorcollege wordt eerst aan de dio’s gevraagd 
om vier videoclips te bekijken van docenten aan het werk in 
een klas, en de interpersoonlijke betekenis van hun gedrag te 
scoren op de invloed- en nabijheid-dimensies door een punt 
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te zetten in het assenstelsel. Hierdoor raken de dio’s vertrouwd 
met de beide dimensies als een manier om de interpersoon-
lijke betekenis van gedrag te benoemen. Vervolgens worden 
de clips in dialoog met de docent systematisch geanalyseerd 
wat betreft het (nonverbale) gedrag dat de docent gebruikt en 
wordt besproken hoe dat samenhangt met hoe is gescoord op 
de invloed- en de nabijheid-assen. Dit helpt de dio’s om zich te 
realiseren dat hoe een docent overkomt op leerlingen te herlei-
den is tot concreet gedrag dat kan worden geleerd, en niet moet 
worden toegeschreven aan iets ongrijpbaars als uitstraling. 
Daarna wordt aan de hand van video-opnamen geïllustreerd 
dat gedrag van docenten met een specifieke positie in het mo-
del complementaire (daarop aansluitende) reacties van leerlin-
gen heeft (Tracey, 1994). Een eerste voorbeeld zijn correcties 
door docenten waarop ontevredenheid de meest voorkomende 
complementaire reactie van leerlingen is. Een tweede voor-
beeld is inschikkelijk docentgedrag waarop initiatief en stu-
ring de complementaire leerlingenreactie is. Tenslotte worden 
in het college resultaten van onderzoek gepresenteerd waaruit 
naar voren komt welke typische patronen in het gedrag van 
docenten leerlingen waarnemen, en hoe die patronen kunnen 
samenhangen met het sociaal klimaat in de klas, met leerop-
brengsten en motivatie, en met arbeidssatisfactie van docenten. 
Meteen na dit college doen de dio’s in hun begeleidingsgroep 
een serie oefeningen en rollenspelen rond het docentgedrag 
zoals dat in het college is besproken.
In het vervolg van de opleiding brengen de dio’s de helft van 
hun tijd door op school. In de bijeenkomsten op de universi-
teit bespreken ze hun ervaringen in combinatie met de theorie 
en formuleren ze op basis daarvan leerpunten voor de rol van 
regisseur. Na ongeveer twee maanden maken de dio’s in hun ei-
gen klas een video-opname en nemen de Vragenlijst Interper-
soonlijk Leraarsgedrag (VIL, Wubbels & Créton, 1984) af bij 
hun leerlingen. Met die vragenlijst worden gegevens verzameld 
over de patronen die leerlingen zien in het interpersoonlijk ge-
drag van hun docent. De versie van de VIL die in Leiden wordt 
gebruikt telt vijftig vragen die acht schalen vormen die corres-
ponderen met de acht ‘typen’ interpersoonlijke betekenis van 
gedrag van docenten die in het model worden onderscheiden 
(zie Figuur 1 op pagina 105, Sturend, Helpend, Begrijpend, etc.). 
De dio’s vullen de lijst ook in voor hoe zij inschatten dat de leer-
lingen de lijst in zullen vullen en voor hun eigen ideale docent. 
In de rapportage krijgen de dio’s per schaal en per vraag de ge-
middelden van de leerlingen, hun eigen inschatting, hun ideaal 
en de gemiddelden voor Nederland gepresenteerd. De resultaten 
worden ook grafisch weergegeven met behulp van het model, 
waarbij een groter gebied in het model dat correspondeert met 
een schaal wordt gearceerd wanneer de score op die schaal hoger 
is. De dio’s bespreken de resultaten en verschillen tussen hun ei-
gen inschatting en die van de leerlingen met elkaar en met hun 
begeleider. De video-opnamen worden vervolgens gebruikt om 
de rapportage op basis van de VIL te kunnen concretiseren en 
analyseren. Zowel de rapportage over de VIL, de video-opname, 
als de analyse ervan worden opgenomen in het portfolio van de 
dio en zijn onderwerp van gesprek bij voortgangsgesprekken die 
de dio’s gedurende het jaar hebben met hun begeleiders. 
Wanneer dio’s problemen blijven houden met het omgaan 
met leerlingen, kunnen ze deelnemen aan bijeenkomsten met 
mede-dio’s die met dezelfde problemen te kampen hebben die 
worden verzorgd door een op dit gebied gespecialiseerde oplei-
der.
Evaluaties
Een aanleiding voor de vernieuwingen die in het curriculum 
van de lerarenopleiding zijn doorgevoerd was dat dio’s zich 
vaak onvoldoende voorbereid voelden op het functioneren als 
docent in de praktijk van de school. Een indicatie daarvoor 
was een online enquête onder alumni van de opleiding waarbij 
hun email adres zoals dat bij de opleiding bekend was gebruikt 
werd om met hen in contact te komen (N = 75, respons 37%). 
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De alumni werd gevraagd om op een vijfpuntsschaal aan te 
geven hoe goed ze zich voorbereid voelden op de diverse do-
centrollen. Dezelfde vragen zijn ook gesteld in curriculume-
valuaties die werden afgenomen bij dio’s tussen 2007-2009 
(N=166, respons 65%). In Figuur 2 zijn de verschillen grafisch 
weergegeven. De verbeteringen zijn significant voor alle rollen. 
Voor de rol van regisseur is de verbetering opvallend groot. 
De data laten zien dat de dio’s zich het best voorbereid voe-
len voor de rollen die direct te maken hebben lesgeven, en dat 
de verbetering relatief minder groot is voor rollen ‘lid van de 
schoolorganisatie’ en ‘specialist/onderzoeker/ontwerper’. De 
laatste rollen zijn wel relevant voor de toekomstige ontwikke-
ling van docenten, maar wellicht minder relevant voor dio’s die 
hun eerste stappen in het onderwijs zetten.
Afsluitende opmerkingen
De vernieuwingen die in de Leidse lerarenopleidingen zijn 
doorgevoerd, zijn succesvol in de zin dat de dio’s zich beter 
voorbereid voelen op het uitoefen van het beroep dan in het 
verleden, zeker waar het gaat om de rollen die te maken heb-
ben met het primaire proces: het lesgeven. De waardering 
komt ook tot uiting in de beoordeling van de landelijke visi-
tatiecommissie die de kwaliteit van de universitaire lerarenop-
leiding onderzocht, waarbij de Leidse lerarenopleidingen goed 
voor de dag kwam en waarbij ook in positieve zin werd ge-
rapporteerd over de vernieuwingen en de waardering daarvan 
door bijvoorbeeld de schoolleiders. Het lijkt erop dat de gehan-
teerde vorm van competentiegericht opleiden van aanstaande 
docenten aanslaat. Dat neemt niet weg dat er nog genoeg ‘uit-
dagingen’ overblijven. Een eerste voorbeeld daarvan is extern: 
door de toenemende lerarentekorten wordt steeds vaker van 
dio’s gevraagd om meer dan de geadviseerde 12 uur betaald 
les te geven. De ruimte die overblijft voor verdieping staat dan 
onder druk. Een tweede uitdaging is het boeken van winst bij 
het onderwijs rond de rollen van ‘lid van de schoolorganisatie’ 
en vooral ‘specialist/onderzoeker/ontwerper’. Een rol die van 
belang is voor de ontwikkeling van de docent tot adaptieve ex-
pert later in de loopbaan.
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Het mes snijdt aan twee kanten: de rol van 
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docenten
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“Internationaal is er toenemende aandacht te signaleren voor 
de evaluatie van het lesgedrag van onderwijsgevenden. […] In 
toenemende mate wordt geprobeerd de traditionele evaluatie-
instrumenten voor het meten van vakinhoudelijke en onderwijs-
kundige kennis te vervangen door instrumenten waarmee men 
tracht de praktijkkennis van de docent te meten. […] Alle vragen 
die wij ons gesteld hebben met betrekking tot de aard van de prak-
tijkkennis van de leraar en de wijze waarop dergelijke kennis zou 
kunnen worden omschreven, doemen ook hier weer levensgroot 
op. Het ontwikkelen van dit soort instrumenten is dus tevens een 
uitstekende gelegenheid om onderzoeksmatig tot de kern van het 
probleem door te dringen.” 
(Verloop, 1991, p. 22)
Inleiding
De belangstelling voor het werken met competenties als basis 
voor de professionele ontwikkeling van docenten is in de laat-
ste decennia behoorlijk toegenomen (Verloop, 1999; Verloop 
& Kessels, 2006). De term ‘competentie’ verschilt in essentie 
niet van ‘bekwaamheid’ en refereert aan datgene waartoe een 
lerende ‘in staat is’ (Verloop, 2003). Perspectieven op compe-
tenties omvatten veelal kennis-, vaardigheids-, en attitudeas-
pecten (Eraut, 1994; Westera, 2001). De laatste jaren heeft er 
veel ontwikkelonderzoek plaatsgevonden ten behoeve van het 
ontwerpen van assessmentprocedures die niet alleen als doel 
hebben na te gaan in hoeverre docenten aan een specifiek com-
petentieprofiel voldoen, maar die ook een toenemende profes-
sionalisering van docenten beogen te bevorderen (bijvoorbeeld 
Bakker, 2008; Nijveldt, 2008; Tigelaar, 2005; Uhlenbeck, 2002; 
Van der Schaaf, 2005). Dit betekent dat, hoewel assessments 
verschillende functies kunnen vervullen, zoals selectie, diag-
nose en monitoring, bepalen van startbekwaamheid, of het 
afleggen van verantwoording, deze functies in potentie ook 
mogelijkheden bieden tot leren en ontwikkeling van docenten 
(vergelijk Bennett, 2011). Immers, een valide assessment biedt 
de mogelijkheid om inzicht te krijgen in niet alleen datgene 
wat belangrijk voor professioneel functioneren is, maar ook in 
manieren om het eigen functioneren te kunnen verbeteren. 
Met name de kennis van docenten krijgt tegenwoordig veel 
aandacht in professionaliseringsprocedures waarin formatieve 
assessment als methode centraal staat. Deze belangstelling is 
niet nieuw, maar sluit aan bij een traditie van onderzoek (zie 
bijvoorbeeld Doyle, 1990; Verloop, 1991). Hierbij wordt bear-
gumenteerd dat men zich in assessments niet alleen moet rich-
ten op kennis van theorieën omtrent didactiek en pedagogiek, 
bijvoorbeeld zoals die in een opleiding worden aangeboden, 
maar ook op zogenaamde ‘praktijkkennis’ van docenten die 
zich ontwikkelt gedurende de onderwijsloopbaan (Beijaard 
& Verloop, 1996). Praktijkkennis van docenten omvat kennis 
omtrent onder meer het leren van leerlingen, het leren van 
specifieke domeinkennis en pedagogische kennis. Er wordt 
verondersteld dat dit type kennis, dat vaak impliciet, persoon-
lijk en contextgebonden van karakter is, enerzijds docentge-
drag aanstuurt en anderzijds een interpretatiekader biedt voor 
gebeurtenissen in de lespraktijk van docenten. In de afgelopen 
decennia is er een steeds beter zicht ontstaan op methoden om 
praktijkkennis bij docenten te ontlokken en op een valide ma-
nier te meten en vervolgens te representeren (zie bijvoorbeeld 
Meijer, Beijaard, & Verloop, 2001; Meijer, Verloop, & Bijaard, 
1999; Van Driel & Verloop, 1998). Ook in assessments wordt 
tegenwoordig veelal gebruik gemaakt van een combinatie van 
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bronnen, zoals videomateriaal van lessituaties en geschreven 
reflecties of gesproken reflecties van docenten, al dan niet ver-
zameld aan de hand van een gestructureerd protocol. Selectie 
van bewijsbronnen door docenten zelf wordt als leerzaam ge-
zien, alsmede de reflectie op de verzamelde bronnen (Zeichner 
& Wray, 2001). Er wordt dan ook verondersteld dat formatieve 
assessments effectieve mogelijkheden verschaffen met betrek-
king tot het bevorderen van de praktijkkennis van docenten 
(vergelijk Garet, Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 2001; In-
gvarson, Meiers, & Beavis, 2005).
Kernelementen effectieve assessments 
Een essentiële voorwaarde voor potentiële leerwinst door for-
matieve assessments is dat docenten van feedback worden voor-
zien die aanzet tot reflectie (Darling-Hammond, 2000). Sadler 
(1989) was de eerste die het belang van feedback in de con-
text van formatieve assessment benadrukte en daarbij citeerde 
hij Ramaprasad’s (1983) definitie van feedback: “information 
about the gap between the actual level and the reference level 
of a system parameter, which is used to alter the gap in some 
way” (1983, geciteerd in Sadler, 1989, p. 120). Bij formatieve 
assessment is het dus noodzakelijk de lerende docent van feed-
back te voorzien die niet alleen inzicht biedt in het verschil tus-
sen leerdoel en leeropbrengst(en), maar die bovendien de do-
cent ondersteunt in het activeren van leeractiviteiten om deze 
opbrengst(en) te realiseren. 
De literatuur biedt gedetailleerde suggesties voor het ge-
ven van effectieve feedback. Zo moet feedback volgens Brinko 
(1993) bijvoorbeeld descriptief zijn; gebaseerd op bewijs, en 
gerelateerd aan een standaard (bijvoorbeeld Black & William, 
1998; Crooks, 1988). In dit onderzoek kijken we naar ontwerp-
eisen die cruciaal zijn om effectieve feedback in een assessment 
te kunnen genereren. Bovenstaande definitie van Ramaprasad 
(1983) in Sadlers uiteenzetting over (1989) formatieve assess-
ment laat zien dat bewijsbronnen en criteria en standaarden 
cruciale ontwerpkenmerken zijn met het oog op effectieve 
feedback in een assessment. Uit de ontwerpeisen voor assess-
ments valt op te maken hoe aan deze voorwaarden voor het 
geven van effectieve feedback gevolg kan worden gegeven (zie 
bijvoorbeeld Uhlenbeck, Verloop, & Beijaard, 2002, p. 262-
264).
Configuraties van ontwerpkenmerken van assessments voor 
docenten
Hoewel de literatuur inzicht geeft in diverse kenmerken voor 
assessments van docenten (zie bijvoorbeeld Uhlenbeck et al., 
2002, p. 262-264), kunnen daarbinnen soms verschillende op-
ties een rol spelen. Zoals reeds beschreven, is het in het ont-
werp van assessments van belang te beschikken over bewijs van 
het functioneren van de beoordeelde en over een referentieni-
veau (zoals criteria en standaarden) dat inzicht geeft in de ge-
stelde bekwaamheidseisen. Aan de hand daarvan kan feedback 
worden gegenereerd die docenten door middel van reflectie 
inzicht zou moeten verschaffen in het eigen functioneren en in 
manieren om zich te ontwikkelen. In formatieve assessments 
zijn verschillende configuraties van ontwerpkenmerken mo-
gelijk die een specifieke invulling geven aan de wijzen waarop 
bewijsbronnen, criteria en standaarden worden toegepast en 
ingezet. We richten ons in deze bijdrage op twee generieke di-
mensies ten aanzien van deze configuraties. Ten eerste kan de 
mate waarin docenten in assessments autonoom zijn in het se-
lecteren van bewijsbronnen, leerdoelen en leeractiviteiten ver-
schillen. Hierbij speelt de vraag in hoeverre deze keuzen door 
docenten zelf of door anderen wordt bepaald in een assess-
mentbenadering (vergelijk Anderson, Boud, & Sampson, 1996; 
Boud, Cohen, & Sampson, 1999; Dwyer, 1993). 
Ten tweede verschillen assessments in de mate waarin the-
oretische noties en/ of praktische inzichten een rol spelen in de 
totstandkoming en formulering van criteria en standaarden en 
daarmee doorwerken in de feedback. Vanuit de literatuur wordt 
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benadrukt dat criteria en standaarden dienen te zijn gebaseerd 
op theorie, maar ook in samenspraak met de beroepsgroepen 
met docenten zelf moeten worden ontwikkeld (bijvoorbeeld 
Verloop, 2003). Dit met het oog op ‘eigenaarschap’ van docen-
ten (Day, 1999) en herkenbaarheid en acceptatie van de criteria 
en standaarden door docenten (Uhlenbeck et al., 2002). De li-
teratuur laat tevens zien dat docenten nauwelijks gebruik ma-
ken van theoretische noties en er dus een vertaalslag nodig is 
naar praktisch bruikbare formuleringen (vergelijk Kwakman, 
1999). Een vraag hierbij is echter waar in de totstandkoming en 
formulering van criteria en standaarden het zwaartepunt zou 
moeten liggen: op theoretische noties of op kennis en inzichten 
van docenten zelf naar aanleiding van hun eigen praktijk. 
Schets van een onderzoek: de invloed van verschillende ont-
werpkenmerken in assessments op het leren van docenten
We beschrijven hier een onderzoek naar verschillende ont-
werpkenmerken van assessments en de invloed daarvan op de 
competentieontwikkeling van docenten. In dit onderzoek wor-
den de eerder genoemde dimensies gebruikt om ontwerpken-
merken van drie assessments te classificeren. Het onderzoek 
kent drie promotieprojecten en een postdocproject. Elke as-
sessmentprocedure wordt door een promovendus ontwikkeld 
en geëvalueerd. De differentiële effecten van de aanpakken 
worden in een postdocproject in kaart gebracht.
We richten ons op een vergelijking tussen kenmerken in 
formatieve assessmentprocedures die tot doel hebben het sti-
muleren van docentcompetenties aangaande het stimuleren 
van reflectievaardigheden van studenten. Deelnemers zijn 
docenten van mbo’s voor Verzorging en Verpleegkunde die wil-
len leren hoe ze reflectievaardigheden bij hun studenten (beter) 
kunnen stimuleren. In de opleidingen Verzorging en Verpleeg-
kunde ligt veel nadruk op het leren van praktijkervaringen, 












- Nadruk op theorie - Nadruk op theorie en 
praktijk (input van docenten)
- Nadruk op praktijk: op basis   
   van input van docenten




- Doelen, leeractiviteiten en   
   leerresultaten bepaald door   
   expert.
- Beoordeling en feedback     
  door expert via training.
- Expert brengt theorie in,  
   onderliggend aan criteria en  
   standaarden.
- Doelen, leeractiviteiten en     
   leerresultaten bepaald door   
   docent n.a.v. van zelfbeoor- 
   deling en collegiale feedback.
- Instrumentarium voor  
   zelfbeoordeling en collegiale   
   feedback n.a.v. criteria en   
   standaarden.
- Doelen, leeractiviteiten en  
   leerresultaten bepaald door docent    
   n.a.v. onderhandeling over beoorde-  
   ling met persoonlijke coach.
- Criteria en standaarden inspiratiebron 
   voor onderhandeling
Bewijsbronnen 
(autonomie)
- Bepaald door expert (video’s) - Bepaald door ontwerper (de    
   onderzoeker) (video’s)
- Bepaald door docent n.a.v. 
   onderhandeling met persoonlijke 
   coach (vrije keuze)
Kenmerken van drie assessmentprocedures
tabel 1
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onderschrijven het belang van reflectie, maar vinden het vaak 
complex om reflectieprocessen zo te begeleiden dat deze voor de 
ontwikkeling tot beroepsbeoefenaar inderdaad relevant en on-
dersteunend is en ook als zodanig door studenten wordt ervaren 
(De Bruin & Van Kleef, 2006). In totaal doen 60 docenten op 9 
scholen mee aan het onderzoek (per conditie 3 scholen met on-
geveer 20 docenten). De looptijd van de procedures is twee jaar. 
In die twee jaar worden docenten getraind in het gebruik van de 
procedure en vinden in totaal drie beoordelingsronden plaats.
De assessmentprocedures zijn:
·	 Expertbeoordeling waarin docenten training en feedback 
ontvangen van een onderzoeker (Dekker-Groen, Van der 
Schaaf, & Stokking, 2011).
· Een formatieve assessmentprocedure voor Self Assessment 
en Collegiale Feedback (Van Diggelen, Den Brok, & Beijaard, 
2011).
· Een formatieve assessmentprocedure voor Onderhandelend 
Beoordelen (Verberg, Tigelaar, & Verloop, 2011).
In Tabel 1 is te zien waar de drie assessmentprocedures op de 
twee dimensies (mate van sturing/autonomie en praktijk versus 
theorie) te lokaliseren zijn. 
1. Expertbeoordeling
In het project ’Expertbeoordeling’ worden criteria en standaar-
den naar aanleiding van een voorstel van onderzoekers op basis 
van literatuur in een Delphi-onderzoek onder experts op het ge-
bied van reflectie bepaald. De formatieve beoordelingen worden 
door de onderzoeker in een training ten uitvoer gebracht (Clarke 
& Hollingsworth, 2002; Fishman, Marx, Best, & Tal, 2003). De 
training, waarin docenten feedback krijgen van de onderzoeker, 
bestaat deels uit groepsactiviteiten en deels uit een individuele 
benadering. Hierbij bepaalt de onderzoeker op basis van video-
opnamen van reflectiegesprekken die docent met een student 
voert, wat voor elke docent relevante doelen zijn om mee aan de 
slag te gaan en aan de hand van welke activiteiten dat het beste 
zou kunnen. Tevens brengt de onderzoeker expliciet theorie in 
bij de feedback voor docenten. Docenten hebben na elke bijeen-
komst gelegenheid zelf aan de slag te gaan door de verkregen 
inzichten in praktijk te brengen. Er vinden in totaal drie rondes 
plaats met daarin zowel een groepstraining als een individueel 
gesprek.
2. Zelfbeoordeling en collegiale feedback
In het project ’Zelfbeoordeling en collegiale feedback’ werken do-
centen in vaste duo’s aan hun professionele ontwikkeling, waar-
bij ze zichzelf en elkaar beoordelen (Airasian, Gullickson, Hahn, 
& Farland, 1995; Ross & Bruce, 2007). Criteria en standaarden 
worden ontwikkeld samen met docenten naar aanleiding van 
een theoretisch model over coaching van reflectievaardigheden. 
Het instrumentarium bestaat uit een zelfbeoordelingsinstru-
ment waarin deze criteria zijn opgenomen en een observatie-
instrument met specifieke observatiecategorieën. Daarnaast zijn 
er richtlijnen voor het voeren van een feedbackgesprek. Aan de 
hand van het instrumentarium observeren docenten elkaar en 
beoordelen zij zichzelf en hun collega. De gegeven lessen wor-
den ook op video opgenomen. Vervolgens worden feedback-
gesprekken gevoerd. Op basis van de zelfbeoordelingen en de 
peer-feedback, bepalen docenten de doelen waaraan zij willen 
werken. Ten slotte worden er reflectieverslagen geschreven waar-
in docenten leerervaringen integreren en ontwikkelingspunten 
formuleren waarmee zij actief aan hun eigen coachingspraktijk 
gaan werken. Er vinden in totaal drie rondes van zelfbeoordeling 
en collegiale feedback plaats. 
3. Onderhandelend beoordelen
In het project ’Onderhandelend beoordelen’ worden criteria en 
standaarden bepaald door docenten zelf. Een competentie-
raamwerk met benchmarks (voorbeelden van interventies van 
docenten gericht op reflectieve gedragingen bij studenten) is 
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ontwikkeld op basis van focusgroepen met diverse stakehol-
ders en aan de hand van casussen over onderwijs in reflectie-
vaardigheden die door docenten aangedragen zijn. Het compe-
tentieraamwerk vormt een inspiratiebron voor gesprekken van 
docenten over hun eigen ontwikkeling met een persoonlijke 
coach (een ervaren collega). Tijdens die gesprekken onderhan-
delen docent en coach over de doelen waaraan een docent gaat 
werken, de activiteiten die daarvoor worden ondernomen, en 
de bronnen die worden verzameld om te laten zien hoe de do-
cent zich heeft ontwikkeld (Anderson et al., 1996; Boud et al., 
1999). Er vinden in totaal drie gespreksrondes plaats, waarna 
telkens een periode volgt waarin de docent kan werken aan de 
eigen professionalisering aan de hand van de gemaakte onder-
handelingsafspraken.
Gegevensverzameling en analyses in het postdocproject
In aansluiting op bovengenoemde promotieonderzoeken 
vindt binnen hetzelfde project ook een postdoconderzoek 
plaats waarin de gevonden effecten van de drie afzonderlijk 
onderzochte formatieve assessmentprocedures worden verge-
leken. Ook worden in een voor- en nameting de competen-
ties van alle deelnemende docenten gemeten aan de hand van 
vignetteninterviews. Hierbij wordt gebruik gemaakt van ken-
merkende cases bij onderwijs in reflectievaardigheden, welke 
door docenten zelf zijn aangedragen. De cases bestaan uit een 
contextbeschrijving met videofragmenten waarin studenten 
bezig zijn met reflecteren. Docenten wordt gevraagd op deze 
fragmenten te reageren alsof zij de desbetreffende student(en) 
begeleiden bij het reflecteren. Verder wordt hun gevraagd de 
argumenten voor de genoemde interventies te expliciteren. 
Om de competenties van docenten in kaart te brengen, is een 
synthese gemaakt van de criteria en standaarden die in de drie 
promotieprojecten zijn bepaald. Deze synthese vormt de basis 
voor een gedetailleerde scoringsprocedure die gebruikt wordt 
om een uitspraak te kunnen doen over de (kwaliteit van de) 
praktijkkennis van docenten en de uitgebreidheid van hun ge-
dragsrepertoire ten aanzien van het stimuleren van reflectie-
vaardigheden bij studenten. De resultaten van de vignettenin-
terviews worden naast beoordelingen van video-opnamen van 
reflectiegesprekken met studenten gelegd. De transcripten van 
vignetteninterviews en de lesopnamen worden door de twee 
auteurs van deze bijdrage geanalyseerd aan de hand van het 
scoringsprotocol. De beoordelaars brengen de argumenten van 
docenten en hun intenties tot handelen in kaart, alsmede de 
interventies van docenten. 
Bij de analyses van effecten van de assessmentprocedu-
res worden verzamelde gegevens van docentkenmerken, zo-
als leerbereidheid en onderwijservaring, betrokken. Verder 
worden gegevens verzameld over de schoolcontext, over hoe 
docenten de aanpakken waarderen. Bij afronding van de ge-
gevensverzameling wordt tevens aan docenten in semigestruc-
tureerde interviews gevraagd in hoeverre zij elementen in de 
assessmentaanpakken als bruikbaar ervaren voor hun ontwik-
keling. Aan de hand van deze gegevens wordt nagegaan in hoe-
verre docenten een professionele ontwikkeling hebben door-
gemaakt. Uiteindelijk zullen richtlijnen worden opgesteld om 
keuzen ten aanzien van ontwerpkenmerken voor assessments 
van docenten te kunnen staven.
Eerste resultaten
Voorafgaand aan de gegevensverzameling in de deelprojecten 
is een theoretisch kader ontwikkeld over de rol van de docent 
bij het bevorderen van reflectie bij studenten. Op basis van dit 
kader werd een ontwerp gemaakt van een instrumentarium 
waarmee docentcompetenties in het postdocproject in een 
overkoepelende meting in kaart werden gebracht. Het theo-
retisch model dat aan dit instrumentarium ten grondslag ligt, 
veronderstelt dat de praktijkkennis van docenten gearticuleerd 
wordt als epistemologische argumentatie voor een interventie 
om een bepaald type reflectieactiviteit bij de student te bewerk-
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stelligen. De wijze waarop deze argumentatie en daaruit voort-
vloeiende interventies aansluit bij de aard en status van de des-
betreffende student wordt in kaart gebracht door te kijken naar 
de mate waarin docenten een beeld of diagnose vormen van de 
student (vergelijk Van der Pol, Volman, & Beishuizen, 2011).
De argumentatie omvat diverse leerdoelen die de docent 
voor ogen heeft met betrekking tot het stimuleren van verschil-
lende reflectieniveaus (bij voorbeeld Hatton & Smith, 1995; Le-
ijen, 2006). Een doel kan ten eerste pragmatisch van aard zijn, 
gericht op bewustwording bij studenten van datgene wat in een 
situatie speelt, en het bepalen van doelen voor de toekomst. 
Een tweede doel kan zijn om studenten te stimuleren kritisch 
te beschouwen wat ze hebben gedaan of wat ze hebben gehoord 
van anderen, zoals patiënten, collega’s, medestudenten of do-
centen. Een derde doel kan zijn om studenten te begeleiden in 
het begrijpen en doorgronden van competenties en richtlijnen 
die gelden voor het handelen. Een laatste doel is het stimuleren 
van ervaringsleren, waarbij docenten ernaar streven studenten 
te begeleiden in het zich eigen maken van een professionele 
kennisbasis naar aanleiding van theorie en op basis van eigen 
ervaringen. Leerdoelen die de docent voor ogen heeft kunnen 
deels afhankelijk zijn van de diagnose die een docent stelt van 
de aard, status en leerbehoeften van een student. Verondersteld 
wordt dat de praktijkkennis en de diagnose samen de interven-
ties bepalen die een docent voorstelt om bepaalde typen reflec-
tieniveaus bij de student te stimuleren. 
Docenten voeren tijdens reflectiegesprekken interventies 
uit, zoals het stellen van vragen en feedback (Bakker et al., 
2011). Deze interventies, maar ook intenties tot handelen, kun-
nen gericht zijn op diverse typen denkactiviteiten, gerelateerd 
aan de fasen in het reflectieproces: beschrijven, analyseren en 
plannen (vergelijk Mansvelder-Longayroux, Beijaard, & Ver-
loop, 2007; Oosterbaan, Van der Schaaf, Baartman, & Stokking, 
2011). De analysefase kan gericht zijn op diverse vormen van 
betekenisverlening. Het kan hierbij gaan om verantwoorden 
van het handelen en het beter begrijpen daarvan, of het trek-
ken van conclusies voor de toekomst, kritisch beschouwen van 
situaties, of het bekijken van datgene wat zich heeft voorge-
daan vanuit meerdere perspectieven (Hatton & Smith, 1995). 
Docenten kunnen zich daarbij richten op diverse inhouden van 
reflectie, zoals datgene wat studenten deden, of hadden moeten 
doen (technisch-instrumenteel), dat wat ze weten, of kunnen 
leren (de professionele kennisbasis), en hoe zij zich ontwikke-
len als verpleegkundige, en wie zij als verpleegkundige zijn (de 
professionele identiteit). De verschillende elementen van prak-
tijkkennis van docenten worden gezien als bronnen waaruit 
docenten putten wanneer zij hun pedagogische praktijk vorm-
geven. 
Gebleken is dat het instrumentarium voor de vergelij-
kende beoordeling van docentcompetenties betrouwbare be-
oordelingen oplevert (kappa > .70) en mogelijkheden biedt 
te differentiëren tussen docenten. De eerste analyses van ge-
rapporteerde leerprocessen door docenten en hun ervaringen 
van bruikbaarheid van de verschillende procedures voor hun 
competentieontwikkeling laten verschillen tussen de proce-
dures zien: docenten rapporteren significant meer leerdoelen 
in de expertbeoordeling ten opzichte van de beide andere as-
sessmentprocedures. Tevens rapporteerden docenten uit de 
procedure zelfbeoordeling en collegiale feedback significant 
meer leeractiviteiten en leeropbrengsten dan de docenten in 
de procedure voor onderhandelend beoordelen. Verder gaven 
docenten in alle procedures aan dat kenmerken uit de assess-
ments vooral tot bewustwording van het eigen handelen en het 
eigen reflectie- en leerproces leiden. Deze bevindingen worden 
bevestigd in de interviewresultaten. 
Ten aanzien van bruikbaarheid van de beoordelingsaanpak-
ken rapporteerden docenten in de conditie ‘expertbeoordeling’ 
significant vaker dat er in de assessmentprocedure aandacht 
was voor theorie over begeleiding bij reflectie. In de procedure 
voor onderhandelend beoordelen werd, in vergelijking met 
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expertbeoordeling, significant vaker gerapporteerd dat vrij-
heid werd ervaren ten aanzien van leerdoelen, leeractiviteiten 
en opbrengsten. In alle assessmentprocedures werd gerappor-
teerd dat er aandacht was voor eigen praktijkervaringen. Uit 
de interviews blijkt dat docenten het met name zinvol vinden 
om te reflecteren aan de hand van eigen videomateriaal, en dat 
het werken met theoretische invalshoeken en competenties pas 
zinvol is wanneer deze concreet worden gemaakt aan de hand 
van voorbeelden, liefst van het eigen functioneren. 
Discussie en suggesties voor verder onderzoek
De eerste resultaten van het hierboven besproken onderzoek 
laten zien dat de dimensies ‘sturing’ en ‘theorie-praktijk’ rele-
vante dimensies zijn bij enerzijds het karakteriseren van ont-
werpkenmerken van formatieve assessments en anderzijds de 
bestudering van de effecten van deze kenmerken op docent-
professionalisering. De resultaten geven indicaties dat de as-
sessmentprocedures zijn gerealiseerd zoals bedoeld (Van den 
Akker, 2003): immers in de conditie ‘expertbeoordeling’ noe-
men docenten vaker dat er aandacht was voor theorie. Een-
zelfde indicatie is er voor de mate van autonomie/sturing: do-
centen rapporteren dat in de procedure voor onderhandelend 
beoordelen significant vaker een hoge mate van vrijheid wordt 
ervaren. Wat kan echter gezegd worden over wenselijkheid wat 
betreft mate van autonomie en aandacht voor praktijk en the-
orie in ontwerpkenmerken van assessments? 
De eerste resultaten stemmen tot nadenken: immers do-
centen in de expertbeoordelingsprocedure en de procedure 
voor zelfbeoordeling en collegiale feedback rapporteerden 
significant meer leeractiviteiten en leeropbrengsten dan de 
docenten in de procedure voor onderhandelend beoordelen. 
Blootstelling aan theoretische noties en een vrij hoge mate van 
sturing lijken dus positief te werken in termen van diversiteit 
aan doelen, althans, wat betreft percepties van docenten over 
bruikbaarheid van de procedures. Daarnaast blijkt de proce-
dure waarin de meeste balans gewaarborgd is tussen enerzijds 
theorie-praktijk en autonomie/sturing anderzijds (namelijk de 
procedure voor zelfbeoordeling en collegiale feedback) meer 
mogelijkheden te bieden voor het uitvoeren van leeractivitei-
ten en het bereiken van een groter aantal aan leeropbrengsten. 
Aan de andere kant van het spectrum kan het zijn dat docen-
ten in de procedure voor onderhandelend beoordelen door een 
hogere mate van autonomie, met een kleiner aantal leerdoe-
len aan de slag zijn gegaan en daardoor meer doelgericht, en 
met meer diepgang aan hun competentieontwikkeling werken. 
Analyses van de voor- en nameting van de vignetinterviews 
moeten meer licht op deze zaken werpen. 
Opvallend is dat in alle procedures deelname volgens do-
centen vooral leidt tot bewustwording. Uit de kwalitatieve 
gegevens blijkt dat docenten in de procedure voor onderhan-
delend beoordelen echter vaker rapporteren verder te komen 
dan bewustwording: zij rapporteren regelmatiger ook verande-
ringen in hun eigen gedrag en bij studenten. Aan de hand van 
de analyses van de voor- en nameting van de vignetinterviews 
kan worden nagegaan of ook daaruit blijkt dat docenten hun 
kennis en gedragsrepertoire hebben ontwikkeld. Het betrekken 
van docentkenmerken zoals onderwijservaring, vooropleiding, 
het competentieniveau bij aanvang, en leerbereidheid, vormen 
potentieel belangrijke covariaten die behulpzaam kunnen zijn 
bij het onderzoeken van factoren uit de assessmentbenaderin-
gen die een rol spelen in de professionele ontwikkeling van 
docenten. Daarnaast spelen condities voor leren in de school 
mogelijk een grote rol in de bereikte resultaten bij docenten 
(Geijsel, Sleegers, Van den Berg, & Kelchtermans, 2001). 
Aan de hand van een analyse van deze gegevens kunnen wel-
licht diverse scenario’s kunnen worden geschetst die behulpzaam 
zijn bij de vormgeving van assessments voor docenten, gegeven 
de kenmerken van docenten en de situatie op scholen. 
In dit onderzoeksproject is gebruik gemaakt van een rijke 
hoeveelheid aan kennis die het inmiddels goed mogelijk maakt 
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om diverse aspecten van de competentie van docenten, zoals 
praktijkkennis en gedrag op een valide en betrouwbare manier 
te representeren. Het ontwikkelde instrumentarium bleek ade-
quate beoordelingen op te leveren, waarmee tevens verschillen 
tussen docenten in kaart worden gebracht. Al met al gaat nog 
steeds de ontwikkeling van kennis op het gebied van de profes-
sionalisering van docenten en de ontwikkeling van meetinstru-
mentaria, ook voor gebruik in assessments van docenten, hand 
in hand. Deze assessments bieden ook vandaag nog, ‘uitstekende 
gelegenheden om onderzoeksmatig tot de kern van het pro-
bleem door te dringen’ (Verloop, 1991, p. 22).
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“In meer algemene zin zie ik de functie van onderwijskundig on-
derzoek niet in de eerste plaats als het produceren van voorschrif-
ten en regels voor effectief leraarsgedrag, maar als het verschaffen 
van inzichten, het aanreiken van coherente begrippenkaders die 
vervolgens (mits op de juiste wijze aangeboden) kunnen functi-
oneren als een cognitief instrumentarium voor de leraar.” (Ver-
loop, 1991, p. 24)
“Ik denk dat de belangrijkste oorzaak van de scepsis die veel le-
raren ten toon spreiden over de rol van de onderwijskunde be-
paald niet gelegen is in het feit dat de onderwijskunde te weinig 
te bieden heeft, maar in het feit dat er te kritiekloos pretenties 
geformuleerd zijn, voortkomend uit de opstelling van de onder-
wijskunde als verschaffer van richtlijnen aan uitvoerders van 
onderwijs, in plaats van als verschaffer van inzichten aan pro-
fessionals. [...] Wanneer een dergelijke attitude ten toon wordt 
gespreid diskwalificeert de onderwijskunde zich in de ogen van 
de betrokkenen als een serieus te nemen empirische wetenschap.” 
(Verloop, 1991, p. 25)
Nico, als je nu het onderzoeksprogramma van het ICLON voor 
de komende twintig jaar zou moeten vormgeven, wat zou je 
dan kiezen als algemene thematiek? De keuze begin jaren ne-
gentig om te kiezen voor praktijkkennis van leraren is achteraf 
gezien namelijk een erg goede keuze geweest als je afgaat op het 
aantal publicaties, het onderzoek dat het heeft gegenereerd en 
de naam die het ICLON-onderzoek heeft gekregen (inter)na-
tionaal. Je oratie herlezend (Verloop, 1991), vroeg ik me af hoe 
je toen die keuze hebt gemaakt en hoe zeker je wist dat het een 
goede keuze was. De discussie over praktijkkennis van leraren 
kwam internationaal net op en was grotendeels nog een on-
ontgonnen terrein. De insteek die je toen hebt gekozen wordt 
treffend geïllustreerd met de citaten hierboven. Er spreekt een 
respect uit voor het object van onderzoek en een bescheiden-
heid over de eigen rol, zonder die te bagatelliseren. Onderwijs-
onderzoek kan relevant zijn voor leraren mits... Deze insteek is 
nog steeds relevant, zeker in het kader van de actuele discussie 
over onderwijsonderzoek in Nederland, zoals verwoord door 
de commissie De Graaf (Commissie Nationaal Plan Toekomst 
Onderwijswetenschappen, 2011). Een van de klachten uit het 
onderwijsveld is dat onderwijsonderzoek nauwelijks relevant 
wordt gevonden door leraren en andere gebruikers. Het zou te 
veel gaan over onderwerpen die weinig praktische relevantie 
hebben, de conclusies zouden nauwelijks bruikbaar zijn, te veel 
gericht op internationale discussies – in ieder geval zou het te 
weinig oplossingen bieden voor de problemen waar leraren en 
scholen mee worstelen. Het klinkt als de kritiek die je in 1991 
formuleerde op de onderwijskunde en het is er kennelijk niet 
beter op geworden. De vraag is ook of het ICLON-onderzoek 
ontsnapt is aan dit probleem. Het probleem is misschien ook 
niet te vermijden, zelfs als je gericht bent op het verschaffen 
van inzichten. Onderwijsonderzoek vindt immers plaats in een 
krachtenveld, waar de praktijk niet de enige actor is en waar de 
praktijk niet de enige is die de doelen van onderwijsonderzoek 
bepaalt. Toch is het goed om de vraag te stellen in hoeverre ons 
eigen onderwijsonderzoek de professionals inzichten verschaft 
en daarmee relevant is voor de praktijk. Dus de vraag is ei-
genlijk, als je nu het onderzoeksprogramma voor de komende 
twintig jaar zou opstellen, welke onderwerpen zou je kiezen of 
hoe zou je de huidige onderwerpen aanscherpen? Of zou je het 
programma laten zoals het nu is? Ik geef graag een voorschot 
op je antwoord met dit artikel. 
Om hierover na te denken, is het nodig om eerst kort in te 
gaan op de opzet van het ICLON-onderzoeksprogramma (Ver-
loop, 1991, 2009) en wat het wel en wat het niet heeft opgeleverd. 
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Vervolgens zal de vraag worden beantwoord wat we de komende 
twintig jaar zouden moeten doen. Bij het bespreken van deze 
vragen ben ik me ervan bewust dat het ICLON-onderzoekspro-
gramma ook het product is van het werk en de ideeën van vele 
anderen, recent ook van mijzelf, maar de insteek en de opzet is 
van jou, zoals je oratie uit 1991 duidelijk laat zien.
Achtergrond en opzet ICLON-onderzoeksprogramma
De achtergrond van het onderzoek naar praktijkkennis wordt 
gevormd door de aanname dat de kennis over lesgeven en leren 
niet voldoende is om als leraar goed te functioneren, maar dat 
het vooral gaat over hoe een leraar in de praktijk zich profes-
sioneel gedraagt. Anders gezegd, het vermogen om in specifieke 
leersituaties adequate op de leerling en situatie toegesneden be-
slissingen te kunnen nemen is iets wat vooral in de praktijk ge-
leerd moet worden. Dit resulteert in praktijkkennis. Deze kennis, 
zoals al wel duidelijk is, is van een andere aard dan de kennis 
opgedaan in de opleiding en uit boeken. De kennisbasis die een 
aanstaande leraar wordt bijgebracht op de opleiding bestaat on-
der meer uit vakinhoud, vakdidactiek, onderwijskundige, psy-
chologische en sociologische theorieën en noties over leren en 
lesgeven en kennis over de omgeving waarin het lesgeven plaats-
vindt, zoals de klas, de school en samenleving. Daarnaast bestaat 
deze ook uit kennis en inzichten over zichzelf als persoon in rela-
tie tot het functioneren als leraar. Al deze kennis kan helpen om 
beter te functioneren, maar wat vooral nodig is, is dat een leraar 
weet hoe deze kennis toe te passen in specifieke situaties. Wat het 
onderzoeksprogramma over praktijkkennis in ieder geval heeft 
opgeleverd, is dat het de relevantie van praktijkkennis van le-
raren voor het begrijpen van de complexiteit van lesgeven, het 
opleiden van leraren en het vernieuwen van het onderwijs breed 
voor het voetlicht heeft gebracht.
De centrale onderzoeksvraag bij het programma was het 
ontwikkelen van een taal om die praktijkkennis te beschrij-
ven - ten dele, omdat veel van de praktijkkennis impliciet is en 
nauwelijks te verwoorden. Dit heeft geresulteerd in een aantal 
onderzoeken waarin categorieën en begrippen zijn ontwikkeld 
waarmee de praktijkkennis van leraren kan worden beschreven. 
Het heeft ook geresulteerd in vakspecifieke onderzoeken waar-
in gepoogd is dit voor de verschillende vakken uit te proberen. 
Bovendien is er veel aandacht gekomen voor de vakdidactische 
kennis die leraren hanteren (Pedagogical Content Knowledge). 
Samengevat is de grote bijdrage van dit onderzoek dat het in-
derdaad, zoals het citaat boven dit artikel het formuleert, een 
cognitief instrumentarium heeft opgeleverd voor zowel onder-
zoekers, opleiders als leraren om beter te kunnen praten over 
de praktijkkennis van leraren. 
Naast deze focus op de kennis van leraren, heeft het on-
derzoeksprogramma zich gericht op de professionele ontwik-
keling van leraren. Meer inzicht in hoe de kennis van leraren 
is geconstrueerd leidt ook tot kennis over de professionele 
ontwikkeling van leraren, waarbij zowel leraren in opleiding, 
beginnende als ervaren leraren onderwerp van onderzoek zijn. 
Hierbij is ook aandacht gekomen voor leren op de werkplek 
en assessment, waarbij ook steeds meer de structurele en cul-
turele condities van de werkplek mee worden genomen. Dit 
heeft inzicht opgeleverd in hoe leraren leren in de verschillende 
fasen van hun loopbaan en in hoe verschillende condities het 
leerproces kunnen belemmeren of bevorderen. 
Wat deze korte beschrijving ook laat zien is dat het onder-
zoeksprogramma zich in de afgelopen twintig jaar heeft ont-
wikkeld en dat actuele discussies over leren en ontwikkeling 
erin zijn opgenomen. De centrale focus echter is nog steeds 
de praktijkkennis en professionele ontwikkeling van leraren, 
waarbij vooral veel aandacht is voor de cognities van leraren. 
Een vraag die bijna nooit gesteld wordt maar na twintig jaar 
wel gesteld mag worden is of het programma af is: weten we 
voldoende over deze onderwerpen of zijn er nog steeds onbe-
antwoorde vragen? Is het programma af?
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Verder onderzoek naar praktijkkennis?
Volgens de laatste versie van het onderzoeksprogramma uit 
2009 zijn onze inzichten in de kennis van leraren nog steeds 
beperkt en zou dit nog verder moeten worden onderzocht. 
Hier wordt aan toegevoegd dat het doel niet is om beschrij-
vingen te genereren van individuele verhalen maar te komen 
tot het identificeren van gedeelde onderliggende componenten 
of generaliseerbare kenmerken. Dit laatste lijkt toch groten-
deels bereikt te zijn: vanaf het promotieonderzoek van Paulien 
Meijer (1999) zijn er classificaties gemaakt en kenmerken be-
schreven. Het concept van praktijkkennis is uitgebreid verkend 
en lijkt afdoende te zijn beschreven – tenminste, wat betreft de 
algemene classificaties en kenmerken.
In het kader van de meer algemene functie van onder-
wijsonderzoek voldoet het onderzoek naar praktijkkennis dus 
doordat het begrippenkaders aanreikt en inzichten, maar wat 
grotendeels nog ontbreekt is inzicht in hoe leraren hun prak-
tijkkennis daadwerkelijk gebruiken en toepassen in concrete 
lessituaties, wat nog iets anders is dan beschrijvingen van in-
dividuele verhalen. Anders gezegd, welke beslissingen nemen 
leraren en op welke manier vellen ze hun oordeel? Belangrijk 
is daarbij dus het beoordelingsvermogen van leraren als on-
derwerp van onderzoek, niet zo zeer om hun kennis te clas-
sificeren, maar om meer inzicht te krijgen in hoe leraren hun 
praktijkkennis toepassen en gebruiken (zie bijvoorbeeld het 
recente boek van John Loughran, 2010).
Dit is wellicht onwenselijk omdat het zou kunnen resulte-
ren in eindeloze beschrijvingen van te specifieke details. Het is 
misschien ook onmogelijk omdat een groot deel van praktijk-
kennis nauwelijks te articuleren is, vooral als het gaat om auto-
matismen van experts die in een oogopslag een leerprobleem 
of een lessituatie doorgronden. De kans dat zo’n reconstruc-
tie van iemands praktijkkennis daarbij niet volledig is of zelfs 
een verkeerde weergave is groot omdat dit soort reconstructies 
zeer gevoelig is voor fouten. In zijn onderzoek naar expertle-
raren liet Berliner (2004) zien dat er experts waren die niet in 
staat waren uit te leggen wat ze deden en hoe ze het deden. 
Het kwam zelfs voor dat ze redenen gaven die nauwelijks rele-
vant waren, onvolledig of zelfs onjuist. Toch zou het illustratief 
kunnen zijn voor leraren in opleiding om naast algemene be-
schrijvingen van de kennisdomeinen, concrete beschrijvingen 
en zelfs individuele verhalen te lezen van wat er allemaal bij 
goed lesgeven komt kijken. 
Afrondend, bij dit onderzoek zou het relevant zijn niet 
alleen expertleraren te betrekken maar ook beginnende en 
minder ervaren leraren. Probleem bij veel onderzoek naar de 
ontwikkeling van expertise in lesgeven is dat expertleraren als 
voornaamste bron worden gebruikt om te bepalen welke ex-
pertise nodig is, waardoor nauwelijks zicht is op hoe niet er-
varen leraren hun praktijkkennis en expertise ontwikkelen en 
toepassen in hun praktijk. 
Verder onderzoek naar professionele ontwikkeling?
Wat betreft het onderzoek naar professionele ontwikkeling, 
een erg breed terrein, zijn nog tal van onderzoeksvragen onbe-
antwoord. De vragen liggen inderdaad, zoals het onderzoeks-
programma uit 2009 het stelt, op het terrein hoe leraren(-in-
opleiding) leren en hun kennis en opvattingen construeren en 
reconstrueren, vooral in de context van hun werkomgeving. 
En hoe persoonlijke en organisatorische factoren dit leren be-
invloeden. In mijn ogen zijn er op dit terrein drie grote on-
derwerpen die de komende jaren nog meer de focus zouden 
moeten zijn van ons onderzoeksprogramma, die betrekking 
hebben op 1) vormen van leren van leraren gesitueerd op de 
werkplek, 2) de relatie tussen lesgeven, leren en de werkplek, 
en 3) de relatie tussen de lerarenopleiding en de verdere profes-
sionele ontwikkeling van leraren. 
Vormen van leren op de werkplek
In aansluiting op de oproep van de commissie-De Graaf om 
de relatie tussen academisch onderzoek en de praktijk te her-
definiëren, geeft de huidige onderzoeksdiscussie over het leren 
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van leraren ook aanleiding voor deze onderwerpen (Van Veen, 
Zwart, Meirink, & Verloop, 2010). Een van de conclusies uit 
onderzoek naar het leren van leraren en effectieve professiona-
liseringstrajecten is dat in zijn algemeenheid wel bekend mag 
worden verondersteld wat effectieve kenmerken zijn van dit 
soort trajecten, maar dat nog niet duidelijk is hoe deze ken-
merken in combinatie en in specifieke schoolcontexten eruit 
zien. Het gaat hierbij om kenmerken die betrekking hebben op 
de inhoud (vakinhoud, vakdidactiek en het leren van leerlin-
gen in een vak), de vorm (collegiaal, actief en onderzoekend, 
gesitueerd in de eigen lespraktijk) en schoolorganisatorische 
condities (structuur en cultuur ingericht op leren van leraren). 
Een andere conclusie, die op gespannen voet staat met de 
eerste conclusie, is dat onvoldoende is aangetoond wat wer-
kelijk werkt omdat het grotendeels ontbreekt aan wat Borko 
(2004) ‘type 3 studies’ noemt: studies waarin een aantal profes-
sionaliseringsprogramma’s en kenmerken met elkaar vergele-
ken worden onder experimentele condities. Om dus werkelijk 
harde conclusies te kunnen trekken, zouden meer van dit soort 
studies nodig zijn. Volgens sommigen is dat niet nodig; er zou 
namelijk voldoende bekend zijn over wat er werkt of op zijn 
minst zijn er genoeg indicaties. Toch is er een stroom van re-
cent, voornamelijk Amerikaans onderzoek dat grootschalig en 
experimenteel van opzet is, volgens de rigide Clearinghouse 
criteria. Een van deze onderzoekers, Andrew Wayne (bijvoor-
beeld Wayne, Yoon, Zhu, Cronen, & Garet, 2008), werd recente-
lijk de vraag gesteld ‘wat eigenlijk de zin is van dit soort onder-
zoek als er toch min of meer een overeenstemming bestaat over 
wat werkt?’ Zijn antwoord was, dat deze overeenstemming in 
de door hen uitgevoerde onderzoeken toch nog steeds moeilijk 
herhaaldelijk empirisch aan te tonen bleek. Sommige kenmer-
ken waarvan toch iedereen erover eens is dat die er toe doen, 
zoals bijvoorbeeld coaching, bleken in sommige recente on-
derzoeken toch weer niet relevant te zijn. Een groot probleem 
met deze recente onderzoeken is echter - en dat is wellicht ook 
een verklaring voor het ontbreken van positieve resultaten - 
dat het professionaliseringstrajecten betreffen die verplicht 
zijn voor leraren en grootschalig op scholen worden ingevoerd. 
Hierbij hebben ze de motivatie voor professionalisering van 
leraren bijvoorbeeld niet meegenomen in het onderzoek (ge-
sprek met Andrew Wayne op de AERA 2011). Daarnaast heb-
ben ze tevoren geen duidelijke doelen gesteld met betrekking 
tot wat het traject zou moeten opleveren. Los hiervan, ben ik 
van mening dat dit soort grootschalig experimenteel onder-
zoek naar professionaliseringstrajecten niet relevant is, omdat 
het hoogstwaarschijnlijk niet zal opleveren waar nu behoefte 
aan is, namelijk meer inzicht in de leerprocessen van leraren in 
hun eigen werkomgeving over problemen die gerelateerd zijn 
aan hun eigen lespraktijk. Onderzoek dat in dit kader nodig is 
betreft onderzoek naar vormen van leren van leraren die in-
gebed zijn in de dagelijkse werkcontext, zowel wat betreft de 
keuze van inhoud, plaats als vorm. Concreet zijn dit vormen 
als collegiaal lesbezoek, gezamenlijk lessen ontwerpen, uitvoe-
ren en evalueren, gezamenlijke analyse van leerlingenwerk, 
boeken- en videoclubs en andere vormen van samenwerking. 
Deze vormen zijn al langer onderwerp van onderzoek, maar 
dit onderzoek is vooral beschrijvend en nauwelijks gericht op 
het analyseren van het leren of de effectiviteit ervan (in onder-
zoek naar effectieve professionalisering wordt vooral gekeken 
naar de meer ‘traditionele’ interventies en nauwelijks naar deze 
meer recente vormen). In navolging van Little en Horn (Little 
& Horn, 2007), die zich richten op het lokaliseren van het leren 
in de dagelijkse context van het werk van leraren, zou het in-
teressant zijn om te onderzoeken hoe het leren plaatsvindt bij 
dit soort vormen, wat de leerbronnen zijn en hoe effectief deze 
vormen zijn. Ook dit soort onderzoek zou grootschalig kunnen 
plaatsvinden, waarbij een uitgebreide reeks van casestudies op 
verschillende scholen gecombineerd kan worden met survey-
onderzoek. 
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Relatie leren en de werkplek
In samenhang hiermee zou het onderzoek zich ook meer moe-
ten richten op de schoolorganisatorische inbedding van dit 
soort professionaliseringsvormen. Een andere centrale con-
clusie uit onderzoek naar leren van leraren is dat de structuur 
en cultuur van scholen voornamelijk ingericht is op het leren 
van leerlingen en het werken van leraren, maar nauwelijks op 
het leren van leraren. Bij veel vormen van en onderzoek naar 
professionalisering wordt dit veelal onderschat of genegeerd, 
wat erin resulteert dat de professionalisering niet blijvend is en 
geïsoleerd plaatsvindt. Ook in het denken over professionele 
leergemeenschappen lijkt dit een van de verklaringen te zijn 
waarom dit concept moeizaam te implementeren lijkt. 
In organisatieliteratuur zijn tal van kenmerken van de 
schoolstructuur en –cultuur te vinden die van belang zouden 
zijn voor het leren van leraren, maar de samenhang met eerder 
genoemde specifieke vormen van leren van leraren is nog nau-
welijks onderzocht. Het lijkt alsof het onderzoek naar profes-
sionele ontwikkeling en onderzoek naar leren in organisaties 
nog steeds afzonderlijke werelden zijn (Imants & Van Veen, 
2010; Smylie, 1995). Een combinatie van die twee perspectie-
ven lijkt dus zinvol, maar daarbij moet dan ook aandacht zijn 
voor de percepties van leraren en andere betrokkenen met be-
trekking tot bijvoorbeeld potentieel krachtige werkplekcondi-
ties voor leren. Het zijn namelijk niet zozeer de objectieve ken-
merken van de werkplek als wel de gepercipieerde kenmerken 
die maken dat professionals wel of geen leerruimte ervaren. 
Relatie lerarenopleiding en verdere professionele ontwikkeling
De kwaliteit van leraren was en blijft een voortdurend punt 
van zorg, zeker in de politieke en maatschappelijke discussies 
over onderwijs. Recent wordt ervoor gepleit, in navolging van 
landen met hoge scores op de PISA-onderzoeken zoals Fin-
land, dat elke leraar een master zou moeten hebben. Rationa-
les daarachter zijn dat dit statusverhogend zou werken en dat 
een hoog opleidingsniveau een voorwaarde is voor effectief en 
kwalitatief goed lesgeven. Dat eerste is meer aannemelijk dan 
het tweede. Status van beroepen hangt sterk samen met het 
vereiste opleidingsniveau. Effectief en goed lesgeven daaren-
tegen lijkt niet direct samen te hangen met opleidingsniveau 
(de analyse van onderwijskenmerken van landen als Finland 
is niet gebaseerd op causale verbanden, maar op de beschrij-
ving van de kenmerken van goed scorende landen). In effecti-
viteitsonderzoek wordt namelijk nauwelijks een directe relatie 
met opleidingsniveau gevonden. De meest relevante factoren 
zijn een brede algemene ontwikkeling, goede beheersing van 
de vakinhoud en vooral het vermogen goed les te kunnen ge-
ven (vergelijk Scheerens & Bosker, 1997). Dit pleit niet zozeer 
voor het verplicht stellen van een masterniveau (een hoog op-
leidingsniveau betekent nog niet dat je goed kan uitleggen, laat 
staan dat je een goede pedagogische relatie met leerlingen kan 
creëren), maar eerder voor een grondige doordenking van de 
verdere professionele ontwikkeling van leraren. Zeker gezien 
het feit dat het huidige professionaliseringsaanbod veelal een 
lappendeken is van niet samenhangende cursussen (Borko, 
2004). Ook gezien wat er bekend is over de beroepsloopbaan 
van leraren en de daaraan gerelateerde ontwikkelingsfasen (zie 
bijvoorbeeld Day, Sammons, Stobart, Kington, & Gu, 2007), is 
het relevant om onderzoek te doen naar hoe het ‘curriculum’ 
voor leraren kan worden vormgegeven, waarbij de lerarenop-
leiding en de verdere professionele ontwikkeling in samenhang 
worden onderzocht. In dit kader is het ook nodig onderzoek 
te doen naar de opleidingsdidactieken – zoals het werken met 
portfolio’s, reflectie, practitioner research, opleidingsscholen 
- waarvan nauwelijks de effectiviteit is onderzocht (Cochran-
Smith & Zeichner, 2005; National Research Council, 2010).
2012-2032...
Zijn bovenstaande thema’s nu radicaal anders dan het on-
derzoeksprogramma van de afgelopen twintig jaar? Is het 
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programma af? De thematiek en insteek blijven hetzelfde, de 
uitwerking is anders: meer gericht op het leren in specifieke 
contexten, meer op de kenmerken van die contexten en meer 
op de gehele leerloopbaan van leraren. Er kan natuurlijk niet 
echt een zinnige uitspraak worden gedaan over een periode van 
twintig jaar. Dat deed jij ook niet in 1991. Toch, Nico, ben ik 
benieuwd wat je nu zou kiezen. Zoals je kon lezen, vermoed ik 
dat je dezelfde thematiek zou kiezen, dezelfde insteek, andere 
accenten. Misschien vergis ik me, is het alleen maar mijn idee, 
maar we delen de opvatting dat de functie van onderwijson-
derzoek bestaat uit het verschaffen van inzichten aan leraren, 
die de professionals zijn in lesgeven. 
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tegieën voor onderwijzen: theorie in praktijk bij de uitgeverij 
Van Walraven (Apeldoorn). In 1988 werd ook een verkorte 
editie gepubliceerd.
Fien Depaepe is doctor-assistent aan de Katholieke Univer-
siteit Leuven, waar ze Vakdidactiek Gedragswetenschappen 
doceert binnen de Specifieke Lerarenopleiding. Haar be-
langrijkste onderzoeksinteresses situeren zich op het raakpunt 
van de lerarenopleiding en het 
wiskundeonderwijs. Meer spe-
cifiek doet ze onderzoek naar 
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Jan van Driel begon zijn loopbaan 
als docent scheikunde, en combi-
neerde dit werk enige jaren met het 
verrichten van promotieonderzoek. 
Na zijn promotie in 1990 op het ge-
bied van de didactiek van de schei-
kunde aan de Universiteit Utrecht 
werkte hij enkele jaren als onderwijs-
kundig adviseur aan de Technische 
Universiteit Delft. In 1995 solliciteer-
de hij op een universitair docent-positie bij het toen net opge-
richte ICLON en maakte zo kennis met Nico Verloop. Sindsdien 
heeft hij altijd bij het ICLON gewerkt; vanaf 1999 als universitair 
hoofddocent en sinds 2006 als hoogleraar Didactiek der Natuur-
wetenschappen. Hij vervult en vervulde diverse bestuursfuncties 
(onder andere voor de Vereniging voor Onderwijs Research en 
de National Association for Research on Science Teaching) en 
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Journal of Research in Science Teaching en International Journal of 
Science Education). De samenwerking met Verloop heeft geleid 
tot een groot aantal wetenschappelijke publicaties waarvan bei-
den co-auteur zijn. Samen met Verloop begeleidde hij meerdere 
promotie-onderzoekers. Op 1 januari 2010 nam hij het direc-
teurschap van het ICLON over van Verloop.
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Hans Hulshof studeerde Ne-
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de Faculteit der Geesteswetenschappen aan de Universiteit Lei-
den. Hij publiceert sinds 1969 op het terrein van taalkunde en 
taaldidactiek, de relatie tussen vakwetenschap en schoolvak, en 
de kennisbasis van de docent Nederlands. Hij was al zo’n 14 
jaar in Leiden toen Nico Verloop daar werd benoemd en was al 
snel overtuigd dat hij de juiste man op de juiste plaats was. Hij 
kijkt dan ook terug op twee decennia van prettige samenwer-
king, van het begeleiden van de eerste aio tot de betrokkenheid 
bij de leiding van het door Verloop geïnitieerde, alom gerespec-
teerde onderzoeksprogramma van het ICLON.
Fred Janssen behaalde zijn master in Biologie in 1992 (cum 
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pend leren in het biologieonderwijs. Sinds 1999 is hij als uni-
versitair docent en vakdidacticus biologie verbonden aan het 
ICLON en vanaf 2010 is hij aangesteld als universitair hoofd 
docent. Zijn onderzoek richt 
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professionaliseren van docenten. 
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naaste collega van Verloop in de periode tot 1998 waarin hij 
onder meer hoogleraar-directeur was van de universitaire lera-
renopleiding van de Technische Universiteit Delft. Van 1998 tot 
2006 waren de contacten incidenteler van aard, vooral via de 
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loop samen in het NWO-aandachtsgebied ‘Het leren van do- 
centen’. Af en toe hebben zij samen vriendschappelijke ont- 
moetingen bij een etentje en een wijntje, waarbij ze vaak harte-
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Leerproblemen. In 2003 startte zij een promotieonderzoek bij 
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renopleiding begon hij als natuurkunde docent in het voortge-
zet onderwijs. In 2009 promoveerde hij bij Nico Verloop op het 
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leerlingen communicatie in de klas. Samen met Nico Verloop 
begeleidde hij vier promovendi. Ze waren beiden ook betrok-
ken bij de leiding van de lerarenopleiding en de leiding van het 
onderzoeksprogramma van het ICLON.
Dineke Tigelaar is als universitair 
docent en lerarenopleider verbonden 
aan de afdeling Voortgezet Onderwijs 
van het ICLON aan de Universiteit 
Leiden. Zij studeerde Onderwijskun-
de aan de Rijksuniversiteit Groningen 
met Pedagogiek en Filosofie als bij-
vakken. Zij promoveerde in 2005 aan 
de Universiteit Maastricht op het proefschrift getiteld: Design 
and evaluation of a teaching portfolio. Haar onderzoek is gericht 
op beoordeling van docenten en de professionele ontwikkeling 
van docenten. Zij is met name geïnteresseerd in kenmerken die 
docentenbeoordelingen zinvol maken voor leerprocessen van 
docenten. Momenteel verricht zij veel onderzoek in het kader 
van een aandachtsgebied getiteld: ‘Effecten van verschillende 
beoordelingsaanpakken op de professionele ontwikkeling van 
docenten’, waarvoor door de Programmaraad van het On-
derwijsonderzoek (PROO) van NWO een subsidie werd toe-
gekend. In dit aandachtsgebied worden drie aio-projecten en 
een postdocproject uitgevoerd. Toen zij na de afronding van 
haar proefschrift als universitair docent bij het ICLON kwam 
werken, was Nico Verloop hoogleraar-directeur van het ICLON. 
Verloop stimuleerde haar om de aanvrage voor het eerder ge-
noemde aandachtsgebied met een aantal anderen uit te werken. 
Hij was en is een belangrijke inspirerende en stuwende kracht 
achter haar professionele ontwikkeling als onderzoeker.

Verhandelingen over de leraar
Harm Tillema is werkzaam als universi-
tair hoofddocent aan de Universiteit Lei-
den op het gebied ‘Opleiding en Ontwik-
keling’. Een belangrijk veld van zijn ex-
pertise is assessment als een instrument 
om professioneel leren te bevorderen. 
Zijn wetenschappelijke interesse ligt bij 
de rol die feedback speelt om mensen te 
informeren en te bewegen hun gedrag te veranderen. Hij was een 
studiegenoot van Nico Verloop.
Klaas van Veen is als universitair 
hoofddocent verbonden aan het 
ICLON, waar hij werkt als lerarenop-
leider en onderzoeker bij de afdeling 
Voortgezet Onderwijs en als project-
leider van het landelijk expertise-
centrum Leren van Docenten. Toen 
hij in juni 2005 na het sollicitatiege-
sprek werd gebeld door Nico met de mededeling dat hij bij het 
ICLON mocht komen werken, vroeg hij om een dag bedenk-
tijd. Hierop antwoordde Nico nee, want wilde hij nou werken 
bij het ICLON of niet. Deze reactie van Nico was volkomen 
terecht omdat het een voorrecht is te werken op het ICLON 
en met Nico.
Ietje Veldman is als hoofd van de afde-
ling Voortgezet Onderwijs verbonden 
aan het ICLON van de Universiteit Lei-
den. Haar expertise ligt op het terrein 
van curriculumontwikkeling en kwali-
teitszorg in de universitaire lerarenop-
leiding. Zij geeft leiding aan docenten 
die werkzaam zijn in de lerarenopleiding en in de nascholing, 
en is betrokken bij onderzoek op het gebied van docent leer- 
lingen communicatie. Na haar studie sociale geografie werkte 
zij als docente aardrijkskunde in het voortgezet onderwijs, als 
lesmateriaal-ontwikkelaar en onderzoeker aan de Universiteit 
Utrecht en als vakdidacticus aardrijkskunde aan het IVLOS, 
Universiteit Utrecht. Samen met Nico Verloop gaf zij jarenlang 
leiding aan de afdeling Voortgezet Onderwijs van het ICLON.
Jan Vermunt is als hoogleraar Di-
dactiek van het doceren en het op-
leiden van docenten verbonden aan 
de Faculteit Sociale Wetenschappen 
en het Centrum voor Onderwijs en 
Leren van de Universiteit Utrecht. 
Tevens is hij voorzitter van de afde-
ling Educatie van deze faculteit, die 
de Lerarenopleiding en Onderwijs-
kunde samenbrengt. In 1992 is hij gepromoveerd aan de te-
genwoordige Universiteit van Tilburg op een proefschrift over 
leerstijlen en sturen van leerprocessen in het hoger onderwijs. 
In 1995 stapte hij over naar de Universiteit Leiden, waar hij 
gedurende twee perioden zes jaar werkte bij het ICLON als 
universitair hoofddocent. Van 1999 tot 2002 was hij als hoog-
leraar Onderwijskunde verbonden aan de Universiteit Maas-
tricht. Van 2004 tot 2010 was hij werkzaam als hoogleraar 
aan het IVLOS van de Universiteit Utrecht, in 2010 tevens als 
hoogleraar-directeur. Zijn onderzoeksinteresse ligt vooral op 
het terrein van het leren, opleiden en professionaliseren van 
docenten. In 1995 is zijn samenwerking met Nico Verloop in 
onderzoek, schrijven van publicaties en begeleiden van promo-
vendi begonnen. Sinds die tijd is die samenwerking, ondanks 
verschillende werkplekken, altijd doorgegaan en heeft ze gere-
sulteerd in een rijke wetenschappelijke output en een bijzonder 
gewaardeerde professionele en persoonlijke vriendschap.

Biografische noten
Lieven Verschaffel is gewoon hoog-
leraar aan de Katholieke Universiteit 
Leuven, waar hij onder andere col-
leges verzorgt over vakdidactiek taal 
en wiskunde en over algemene didac-
tiek. Zijn voornaamste onderzoeks-
interessen zijn: analyse van denk- en 
leerprocessen en ontwikkeling van 
krachtige onderwijsleeromgevingen, 
met een bijzondere interesse voor het vakgebied wiskunde. 
Verschaffel is sedert 2003 hoofd van het Centrum voor In-
structiepsychologie en –Technologie. Na meerdere jaren lid te 
zijn geweest van de redactie van Pedagogische Studiën, volgde 
hij in 1999 Nico Verloop op als voorzitter van dit tijdschrift. 
Verschaffel werkte als (co-)auteur mee aan de beide bij Wol-
ters-Noordhoff uitgegeven handboeken Onderwijskunde: een 
kennisbasis van professionals onder redactie van Nico Verloop 
en Joost Lowyck, waarin hij telkens het hoofdstuk over ‘Beïn-
vloeden van leerprocessen’ voor zijn rekening nam.
Theo Wubbels is hoogleraar on-
derwijskunde, vicedecaan van de 
Faculteit Sociale Wetenschappen en 
voorzitter van het bestuur van het 
Centrum voor Onderwijs en Leren 
van de Universiteit Utrecht. Na werk-
zaam geweest te zijn als leraar en vak- 
didacticus natuurkunde, werd hij 
lerarenopleider en promoveerde in 
1984 in de sociale wetenschappen op een proefschrift over 
ordeproblemen van beginnende leraren. In 1991 werd hij 
benoemd tot hoogleraar. Hij was onder meer 10 jaar hoogle-
raar-directeur van het Interfacultair Instituut voor Leraren- 
opleiding Studievaardigheden en Onderwijsontwikkeling, het 
Utrechtse zusterinstituut van het Leidse ICLON, voordat hij 
overstapte naar de Faculteit Sociale Wetenschappen als hoog-
leraar-directeur van het Instituut voor Pedagogiek en Onder- 
wijskunde en later als vicedecaan en directeur van de Graduate 
School for Social and Behavioural Sciences. Hij richtte de Aca-
demische Lerarenopleiding Primair Onderwijs op. Sinds 2011 
draagt hij ook weer de bestuurlijke verantwoordelijkheid voor 
de lerarenopleidingen aan de Universiteit Utrecht. Als collega 
hoogleraar-directeur van Nico Verloop had hij veel met hem 
te maken in activiteiten ter verbetering van de lerarenoplei-
ding en het onderzoek daaraan. Tesamen participeerden ze in 
verschillende onderzoeken over kennis van leraren, waaronder 
een aandachtsgebied van de Programmaraad van het Onder-
wijsonderzoek (PROO) van NWO en in de begeleiding van 
promovendi. Informeel wisselden zij vele aandachtspunten 
rond de universitaire lerarenopleidingen uit.

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